La evaluacion
en el aula

Lorrie A. Shepard

Universidad de Colorado, Campus Boulder

Textos de ﬁ Evaluacion

Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion



La evaluacion en el aula

LA EVALUACION EN EL AULA*

Lorrie A. Shepard
Universidad de Colorado, Campus Boulder

Capitulo 17 de la obra Educational Measurement
(4* Edicién) Editado por Robert L. Brennan
ACE/ Praeger Westport. 2006

pp- 623-646.

*Estoy muy agradecida con Rick Stiggins y Mark Wilson por los alentadores y estimulantes anlisis de los borradores de este
capitulo




a Textos de evaluacion

LA EVALUACION EN ELAULA

Coordinacién Editorial:
Miguel A. Aguilar R.
Diana L. Flores Vazquez

Disefio y Formacién:
Juan Cristébal Ramirez Peraza
Irma Tapia Covarrubias

Instituto Nacional para la Evaluacion del Educacion
José Ma. Velasco 101, Col. San José Insurgentes,
Delegacion Benito Juarez, C. P. 03900, México D. F.

Classroom Assesment. Lorrie A. Shepard / Robert Brennan. Educational Measurement
Copyright © 30 de agosto, 2006.
Reproducido con permiso de Greenwood Publishing Group Inc. Westport CT.

Traduccion:
Martha Domis para el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién

Impreso en México




)

CONTENIDO

Presentacion
La evaluacion en el aula
1. Panorama histérico
2. Evaluacién formativa
2.1 Teoria del aprendizaje
2.2 Un modelo de la evaluacién formativa
2.3 La importancia del contenido: seleccion de las tareas de ensefanza
y de evaluacion que encarnan objetivos de aprendizaje
2.4 Progresiones del aprendizaje
2.5 Evaluaciéon del conocimiento previo
2.6 Ciriterios explicativos y el uso de guias de calificacién (rtbricas)
2.7 Retroalimentaciu6n
2.8 Ensenar y evaluar para que haya transparencia
2.9 Auto-evaluacion del estudiante
2.10 Evaluacién de la docencia
3. Evaluacion sumativa y calificacién
3.1 Finalidades de las calificaciones apropiadas a la edad
3.2 La investigacion en la practica actual
3.3 Importancia del contenido y del formato: qué se valora
3.4 La investigacion sobre medicién, psicologia cognitiva
y psicologia motivacional
3.5 Parametros para el desarrollo de la competencia
4. Evaluaciones externas y en gran escala
5. Conclusiones implicaciones para la investigacion y la teoria de la medicién
5.1 Estudios de las herramientos y procesos de evaluacion
5.2 Estudios del desarrollo del maestro
5.3 Nuevas conceptualizaciones de la confiabilidad y la validez
Bibliogratia

10
7
7
19

21
22
24
25
25
26
27
29
30
30
32
33

35
37
38
40
40
41
42
45







PRESENTACION

Con este volumen, el Instituto Nacional para
la Evaluaciéon de la Educacién (INEE) inicia
una nueva serie de publicaciones, que difundira
textos relevantes sobre la evaluacién educativa
creados por la pluma de autores externos al Ins-
tituto, o que no caben dentro de las otras se-
ries que comprende su programa editorial. En el
caso de obras de autores externos, ademads de su
interés, se considerard la dificultad de acceder
a ellas por los lectores mexicanos, debido a no
estar publicadas en espafiol u otras razones. Este
fue el caso de la obra Learning divides, del inves-
tigador canadiense Jon Douglas Willms, que el
INEE hizo traducir y publicé con el debido per-
miso del editor original, el Instituto de Estadis-
ticas de la UNESCO, con el titulo Las brechas de
aprendizage.

La obra que se difunde ahora, de la profesora
Lorrie A. Shepard, de la Universidad de Colora-
do en Boulder, es un texto fundamental sobre
un tema que el INEE considera de gran interés
para toda persona interesada en la evaluacion,
especialmente para los que en el momento ac-
tual sienten preocupacion por el enfoque que
se estd dando a la evaluacién en gran escala en
nuestro pais.

Convencido como lo esta del potencial po-
sitivo de la evaluacion en gran escala, el INEE
comparte la preocupacién de no pocas perso-
nas del medio educativo, en el sentido de que
ciertos usos de ese tipo de evaluaciones pueden
tener también serias consecuencias negativas.
Por ello, es de gran importancia reflexionar se-
riamente sobre los alcances y limitaciones de di-
chas evaluaciones, asi como sobre la necesidad
de que se fortalezcan paralelamente las evalua-

ciones a cargo de los maestros, de manera que la
combinacién de unas y otras contribuya verda-
deramente a avanzar en la direccién que a todos
nos interesa: la de la mejora real y profunda de
la educacién que nuestras escuelas ofrecen a los
ninos y nifias de México.

La obra que se presenta es un texto de pri-
mera importancia en relacién con estos temas, y
por ello el INEE la pone al alcance de los maes-
tros de nuestro sistema educativo, y de todas
las personas interesadas por la calidad educati-
va. En los parrafos siguientes se desarrollan con
mayor amplitud las preocupaciones que nos han
llevado a difundirla.

En su forma mads conocida, la evaluacién edu-
cativa no es algo reciente. La tarea del maestro,
en su interaccion cotidiana con los alumnos, ha
incluido siempre, como una dimension funda-
mental, el evaluar los avances de cada uno. En
las formas tradicionales de ensefanza que preva-
lecieron hasta bien entrado el siglo XIX, cuando
surgieron los sistemas educativos de concepcion
moderna con los que estamos familiarizados
—con cobertura que tendia a ser universal y,
por ello, con muchos alumnos, organizados en
grados de edad y avance similar- la tarea de los
maestros era mis de evaluacion que de docencia.
En las escuelitas en que un domine atendia a una
docena de chicos de distintas edades y niveles,
para ensefiarles a leer, escribir, contar y rezar, la
leccion magistral estaba ausente; el trabajo del
maestro se limitaba fundamentalmente a tomar
la leccion a cada alumno, indicindole, en funcién
de su avance, la siguiente tarea.

La que si es bastante reciente es /z evalua-
cion en gran escala, la aplicacion estandarizada de
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pruebas a grandes nimeros de alumnos, para
apreciar el nivel de aprendizaje que se alcanza
en el sistema educativo de todo un pais, regién
o distrito, ante la imposibilidad de agregar las
evaluaciones que hacen los maestros, siempre
ligadas al contexto en que trabaja cada uno.

Con antecedentes que se remontan al final
del siglo XIX, las evaluaciones en gran escala se
desarrollaron en los Estados Unidos, durante la
primera mitad del siglo XX, adquirieron impor-
tancia a lo largo de su segunda mitad y se exten-
dieron a la mayor parte de los paises del mundo
en las dos o tres dltimas décadas. Ademas de
evaluaciones nacionales, se desarrollaron pro-
yectos internacionales que hoy atraen poderosa-
mente la atencion cada vez que se difunden sus
resultados. Las mds conocidas son las pruebas
del Proyecto para la Evaluacién Internacional de
los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés),
de la Organizacién para la Cooperacion y el De-
sarrollo Econémicos (OCDE), cuyo desarrollo
comenzo a planearse en 1995, y se aplican cada
tres anos desde el 2000.

Mais de tres décadas antes, en 1958, comen-
zaba a gestarse la Asociacion Internacional de
Evaluaciéon del Rendimiento Académico (IEA,
por sus siglas en inglés), con la planeacién del
Primer Estudio Internacional sobre Matema-
ticas que se llevo a cabo en la década de 1960,
del que se deriva el Estudio de Tendencias en
Matemiticas y Ciencias (TIMSS) una de las eva-
luaciones vigentes mas importantes. En México,
el desarrollo de pruebas en gran escala para edu-
cacion basica dio inicio desde la década de 1970,
y se desarroll6 sobre todo a partir de la de 1990,
con las pruebas para evaluar el Factor Aprove-
chamiento Escolar del Programa de Carrera Ma-
gisterial. La tendencia se acentud en la ultima
década, con las pruebas del Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién (INEE), a
partir de 2003, y las pruebas censales de la Se-
cretaria de Educacion Publica, desde 2006.

Las pruebas en gran escala pueden ser una
herramienta valiosa para apoyar los esfuerzos
de mejora de la calidad educativa, si se las ve
como un complemento de las evaluaciones a

cargo de los maestros, insustituibles para eva-
luar de manera detallada todos los aspectos
del curriculo y para hacerlo de manera que
puedan ofrecer a cada alumno la retroalimen-
tacion precisa sobre sus puntos fuertes y dé-
biles, esencial para mejorar el aprendizaje. Es
preciso, sin embargo, advertir sobre un riesgo
que no se puede ignorar: el peligro de que las
pruebas en gran escala produzcan consecuen-
cias negativas para la calidad educativa, si se
les comprende y utiliza mal.

En efecto: para poder dar resultados con-
fiables de los niveles de aprendizaje que al-
canzan muchos miles de alumnos, una prueba
estandarizada necesariamente tiene que redu-
cirse a la medicién de un nimero relativamen-
te minimo de temas, y debe hacerlo mediante
preguntas que no pueden atender los aspec-
tos mas complejos de las competencias que
pretende desarrollar la escuela. Por ello, hay
que reiterar que las pruebas en gran escala no
pueden sustituir el trabajo de evaluacién de
los maestros, el tnico que puede atender con
precision los aspectos mas complejos de la en-
seflanza y el aprendizaje, y hacerlo de modo
que se brinde retroalimentacion detallada y
oportuna a cada alumno.

Si no se entienden bien los alcances y limites
de los resultados de las pruebas en gran escala,
es ficil que se usen en forma inapropiada. El
peligro mas claro es la tendencia a tomar como
referente para la tarea docente el contenido de
las pruebas y no el de los programas de estudio,
ensefando para las pruebas, por la visibilidad de
sus resultados. Con ello la tarea de la escuela se
empobrece, al descuidar aspectos esenciales que
no evaldan las pruebas en gran escala, como la
expresion escrita y oral, la formacién de acti-
tudes y valores, la educacion artistica, e incluso
los niveles cognitivos mas complejos de las areas
tradicionalmente cubiertas de Lectura, Mate-
maticas y Ciencias.

Otros ejemplos de manejo inapropiado de los
resultados de las evaluaciones en gran escala son
la asignacién de estimulos a los docentes o la ela-
boracién de ordenamientos simples de escuelas,
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supuestamente en funcién de la calidad de unos
y otras, sin tener en cuenta los numerosos facto-
res que inciden en los resultados de los alumnos
en las pruebas ni tener en cuenta las limitacio-
nes de éstas. Este tipo de errores, ademads, pro-
duce un explicable rechazo de toda evaluacion
en gran escala por parte de muchos maestros,
que perciben sus graves consecuencias para la
educacion. Por ello, conviene reiterar que la
evaluacion en gran escala puede ser muy valio-
sa para la mejora de la calidad, a condicién de
entenderla y usarla viéndola como complemento
del trabajo del maestro, y no como sustituto del
mismo. Para eso es necesario que los maestros
entiendan bien los alcances y limites de la eva-
luacién en gran escala, y los de la evaluacion que
ellos llevan cabo.

En México la formacion inicial que reciben
muchos maestros no los prepara bien ni para
una cosa ni para la otra. Un indicio de ello es la
solicitud que el INEE suele recibir, de maestros,
supervisores y directivos de escuelas normales,
para impartir talleres de elaboracién de reacti-
vos de opcion multiple, gracias a lo cual se espe-
ra que mejore la calidad de las evaluaciones que
deben hacer los maestros. En el Instituto hemos
mantenido la posicién anterior sobre los alcan-
ces y limites de la evaluacién en gran escala, y
sobre la necesidad de verla como complemen-
taria de la evaluacion a cargo de los maestros,
y nos enfrentamos permanentemente con una
dificultad considerable para conseguir que esta
postura sea comprendida no sélo por la socie-
dad en general, sino también por las autoridades
educativas y por los maestros, como muestran
las demandas a las que alude el parrafo.

Si se comprenden las caracteristicas de las
evaluaciones en gran escala y en aula, se enten-

dera también que las preguntas de opcion mul-
tiple son esenciales en las primeras, pero que
las segundas, las evaluaciones que los maestros
llevan a cabo, pueden utilizar acercamientos di-
ferentes y mejores para evaluar aspectos finos
y complejos, los cuales dificilmente se pueden
atender en gran escala, pero que en el ambito del
aula es posible emplear. Las preguntas de opcién
multiple pueden ser usadas también en el aula,
y son adecuadas para evaluar algunos aspectos
del aprendizaje, pero otros deben valorarse de
formas distintas, como mediante la produccién
de textos amplios, la realizacion de ejercicios en
vivo, la observacion del trabajo individual y gru-
pal de los alumnos, entre otros.

La expresion evaluacion en aula (classroom as-
sessment) se refiere a este tipo de acercamientos.
Es importante que escuelas normales y progra-
mas de actualizacion de maestros en servicio
presten la atencién que merecen a estos enfo-
ques, relativamente recientes y poco conocidos
en nuestro medio.

Para contribuir al desarrollo de estas innova-
doras ideas, el INEE hizo las gestiones necesa-
rias para difundir en espafol el texto siguiente,
de una de sus principales defensoras. Al invitar
a leerlo y reflexionar detenidamente sobre su
contenido, expreso el deseo de que la evaluacion
educativa en México se desarrolle combinando
el avance técnico de las pruebas en gran escala,
con un uso de sus resultados que no ignore sus
limites y un avance substancial de la evaluacion
en aula, a cargo de los maestros. Asi, y s6lo asi, la
evaluacion podra contribuir realmente a la me-
jora educativa.

Felipe Martinez Rizo
Julio de 2008.
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La evaluacion en el aula

El modelo de evaluacién en el aula que se explica
detalladamente en este trabajo es muy diferente
del modelo de pruebas y mediciones que predo-
miné en aulas y escuelas durante el siglo pasado.
En los primeros anos del siglo XX, los expertos
en mediciones crefan que podian usarse pruebas
nuevas y objetivas para estudiar y mejorar los re-
sultados de la educacion, asi como para encargar-
se del diagnéstico y la colocacion de estudiantes
de acuerdo con sus necesidades de aprendizaje
(Symonds, 1927; Thorndike, 1913). El punto de
vista prevaleciente fue que los expertos debian
elaborar pruebas estandarizadas que los do-
centes utilizarian con objeto de incrementar la
precisioén en su toma de decisiones. Ademas, los
expertos en mediciones empezaron a ensenar a
los maestros como hacer sus propias pruebas si-
guiendo principios cientificos de medicién. En
aquellos primeros anos, se desarroll6 un sistema
para los libros de texto de mediciones con el fin
de ensefiar a los maestros cuestiones sobre la
validez y la confiabilidad (utilizando representa-
ciones en su mayor parte cuantitativas), la ela-
boracién de pruebas, los formatos y el analisis
de reactivos, asi como anilisis estadisticos de los
resultados de las pruebas. Este sistema —que
consistia casi exclusivamente en pruebas forma-
les, cuestionarios y calificaciones— ha seguido
siendo el modelo de los libros de texto hasta el
dia de hoy.

En contraste con este modelo técnico y cuan-
titativo, existe un punto de vista diferente de la
evaluacion en el aula, que se desarroll6 a fines
del siglo XX y que busca lograr que, en mucho
mayor medida, el estudiante alcance un entendi-
miento; asimismo, busca obtener el uso forma-

tivo de la evaluacién como parte del proceso de
aprendizaje (Black, y Wiliam, 1998; Gipps, 1999;
Shepard, 2000). A principios de la década de los
ochenta, el interés en reformar la practica de la
evaluacién se vio acuciado por un uso mayor de
pruebas estandarizadas, cuyo propésito era la
responsabilizacién*, y por una evidencia cada vez
mayor de que los formatos estrechos de pruebas
tenian un efecto perjudicial en la calidad de la
enseflanza y el aprendizaje de los estudiantes
(Resnick y Resnick, 1992; U.S. Congress, Office of
Technology Assessment, 1992). Adelantdndose a los
expertos en mediciones, los especialistas en las
materias empezaron a desarrollar estrategias de
evaluacion que se vinculaban mads estrechamente
a los objetivos curriculares (Kulm, 1990; Mathe-
matical Sciences Education Boarad, 1993; Morrow
y Smith, 1990; Valencia y Calfee, 1991). Por otra
parte, la investigaciéon en psicologia cognitiva
y motivacional aporté tanto la teoria como las
evidencias, gracias a las cuales se perfil6 el cami-
no para los cambios que se necesitaban (Black,
y Wiliam, 1998; Crooks, 1988; Pellegrino, Chu-
dowsky y Glaser, 2001). Por dltimo, este nuevo
modelo de evaluacién en el aula, se ha hecho
manifiesto en un nuevo tipo de libro de texto de

" El concepto del que habla la autora es accountability, que se ha tra-
ducido como responsabilizacion porque se responsabiliza a escuelas,
directores y maestros del progreso académico de los estudiantes.
Este concepto, en el contexto de la educacién, hace referencia al
uso sistemdtico de datos de evaluacién y otro tipo de informa-
cién para garantizar que las escuelas vayan en la direccion deseada.
Con frecuencia, en los sistemas de responsabilizacién se incluyen
metas, indicadores de progreso hacia el cumplimiento de esas me-
tas y andlisis de datos, asi como procedimientos de informacién
prescritos y consecuencias o sanciones. La responsabilizacién a
menudo incluye el uso de resultados de evaluacién y otros datos
para determinar la eficacia del programa y para tomar decisiones
sobre recursos, recompensas y consecuencias. (Nota de la traduc-
tora){N. T}
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evaluacion fundamentado en la practica docente
(Stiggins, 2001; Taylor y Nolen, 2005). Al sefialar
la naturaleza fundamental de esta transforma-
cion, unos cuantos expertos en mediciones han
empezado a preguntar cémo deberian cambiar
las ideas tradicionales de validez y confiabilidad
en el contexto del aula (Brookhart, 2003; Mac-
millan, 2003; Moss, 2003; Smith, 2003).

En este capitulo se presenta, tanto la concep-
ciéon como los fundamentos de la investigacion
sobre las estrategias de evaluacién en el aula
concebidas para ser parte integral de la ensefnan-
zay el aprendizaje. Comienza con una introduc-
cion histoérica para explicar el punto de vista que
sostuvieron ciertos tedricos de la medicion en el
pasado sobre la aplicacién de pruebas en el aula.
Se detiene especificamente en los puntos de vis-
ta presentados en ediciones previas de Educatio-
nal Measurement, obras editadas por Lindquist
(1951, Thorndike (1971) y Linn (1989), respec-
tivamente. La intencién es identificar las ideas
que han perdurado, asi como las que actualmen-
te se impugnan. La parte principal del capitulo
estd organizada en tres secciones: 1) Evaluacién
formativa, 2) Evaluacién sumativa y calificacién,
3) Evaluaciones externas y en gran escala. En una
seccion de conclusiones, se consideran las impli-
caciones de estas ideas transformadoras para el
campo de la medicién educativa. Se propone un
programa de investigacion y se sugieren los cam-
bios que se necesitan en la conceptualizacién de
la validez y la confiabilidad para los objetivos del
aula.

1. PANORAMA HISTORICO
DE LA MEDICION EDUCATIVA
YLASAULAS

El movimiento que pugnaba para que se apli-
caran pruebas de rendimiento escolar —que se
inicié en 1908 con la publicacién por Thorn-
dike y sus alumnos de pruebas de Aritmética y
Escritura— estaba estrechamente relacionado
con el movimiento de la administracién cien-
tifica o movimiento de la eficiencia social. Sus
lideres, que consideraban que las escuelas esta-

ban fallando (U. S. Congress, Office of Technology
Assessment, 1992), elaboraron instrumentos para
documentar la necesidad de mejorarlas y esta-
blecer el rumbo para lograrlo. Se pedian pruebas
estandarizadas para que pudieran agregarse re-
sultados de diversas escuelas y compararlas en-
tre si; y el nuevo tipo de examen objetivo se con-
sider6 como un remedio para la escandalosa falta
de confiabilidad de los examenes que hacian los
maestros, y que habia quedado demostrada en
varios estudios anteriores (Thorndike, 1922).
Desde el principio hubo también criticos que
se quejaron de que las pruebas objetivas median
tan solo hechos o fragmentos de informacion en vez de
que midieran /z capacidad de razonar y la aptitud
para la organizacion, etcétera, (Wood, 1923). No
obstante, al hablar en nombre del pensamiento
dominante, Wood establecié los argumentos
fundamentales de las ventajas de la medicién
objetiva’, los cuales fueron repetidos a lo largo
de todo el siglo:
La prueba estandarizada es sumamente
exacta no sélo debido a que uno puede ca-
lificarla objetivamente, sino porque da su-
ficientes muestras del desempeiio del exa-
minado asi como del material sobre el cual
se examina. Por otra parte, es lo bastante
flexible como para que pueda examinar no
s6lo informacién sino también juicio, y la
evaluacion de relaciones, causas y conse-
cuencias. (p. 162)
No hay tanta oposicién entre informacion
y razonamiento como algunos maestros
quisieran hacernos creer ... Los hechos no
son s6lo un aspecto legitimo e indudable
del pensamiento... sino que sélo el pensa-
miento puede adquirirlos, conservarlos y
reproducirlos, y s6lo puede hacerse esto
mediante la organizacion légica y sistema-
tica del material. (p. 162)
Todo estudio experimental del que tenga-

' Para ser justos, Wood (1923) argument6 en favor del uso de prue-
bas estandarizadas por su mayor confiabilidad con el fin de com-
plementar mediciones que utilizaban los exdmenes tradicionales
de ensayo. Sin embargo, otros usaron posteriormente este mismo
razonamiento para sustituir pruebas de ensayo por pruebas obje-
tivas mds confiables.

10



La evaluacion en el aula i

)

mos conocimiento, y que se haya realizado
hasta ahora, ha mostrado una fuerte rela-
cién entre la medicién de la informacién
en un campo y la inteligencia o la capaci-
dad de pensar en el material de ese campo.
(p. 163)

Por otra parte, puesto que las pruebas de ren-
dimiento se elaboraron en el mismo periodo y
las hicieron los mismos autores de las pruebas
de Coeficiente Intelectual (CI), ambos tipos de
pruebas llegaron a tener los mismos formatos
de reactivos y los mismos modelos estadisticos
cuyas raices se hundian en la psicologia de las
diferencias individuales.

Después de la Primera Guerra Mundial, el
uso de pruebas estandarizadas de rendimiento
aument6 notablemente debido al éxito practico
y en gran escala de la prueba Army Alpha, al esta-
blecimiento de grandes oficinas de investigacion
educativa y agencias de investigacién coopera-
tiva, y a la conceptualizaciéon de Ralph Tyler en
el campo de la evaluacién educativa, con el pro-
posito de evaluar cuan bien habian logrado sus
objetivos los programas educativos (Cook, 1941;
Madaus y Stufflebeam, 2000; U. S. Congress,
Office of Technology Assessment, 1992).

La primera edicién de Educational Measure-
ment, libro que se public6 en 1951 y que edité
E. F. Lindquist, reflejo y extendi6 la idea de que
las pruebas estandarizadas eran esenciales para
el proceso de evaluaciéon y mejoramiento de la
educacion. Si bien los autores de los capitulos
de la edicién de 1951 dicen que las “funciones
de la medicién educativa se relacionan... con
la facilitacion del aprendizaje” (Cook, 1951, p.
4), lo que ellos tenian en mente era que esto lo
realizarian pruebas elaboradas fuera del aula. Su
punto de vista era que habia que desarrollar pro-
gramas de pruebas estandarizadas en los distri-
tos escolares, que es lo que hoy podria llamarse
administraciéon de datos o sistemas manejados
con datos. La distincién que se hace en nuestro
informe contemporaneo Knowing What Students
Know (Pellegrino et al., 2001) —entre los tipos
de datos de evaluacién que se necesitan para
las politicas en gran escala, en contraposicion

con las decisiones rutinarias que se toman en el
aula— no era una distincién evidente en 195T.

Walter Cook (1951), en su capitulo titulado

The Functions of Measurement in the Facilitation of
Learning, defendia el uso de la medicién objetiva
para adaptar la ensefianza a las necesidades indi-
viduales de aprendizaje. En tanto que reconocia
que “Los mejores maestros no dejan de seguir
constantemente el proceso de verificacion del
aprendizaje mediante la observacion directa de
la conducta y las pruebas informales”, al mismo
tiempo argumentaba en favor del valor de las
pruebas preparadas por expertos porque:

1. Son mais concienzudamente analiticas que
la mayoria de las que podrian preparar los
maestros.

2. Hacen que los maestros tomen concien-
cia de los elementos importantes, las se-
cuencias necesarias y las dificultades del
proceso.

3. Ahorran tiempo y energia al maestro
para hacer diagnésticos, y le dejan mads
tiempo y energia para que haga el trabajo
de correccion.

4. Ayudan al alumno a reconocer sus necesi-
dades de aprendizaje al hacer hincapié en
forma sistematica en sus errores.

5. Los procedimientos correctivos se indi-
can o proporcionan al maestro y le aho-
rran tiempo, asi como también le ayudan
a sistematizar el proceso. (p. 37)

En el capitulo sobre The Functions of Measurement
in Improving Instruction, que se relaciona con lo
anterior, Tyler (1951) observé que “la medicién
educativa estd concebida, no como un proceso
totalmente distinto de la ensefianza, sino mads
bien como una parte integral de ésta” (p. 47).
Pese a la similitud entre estas palabras y las con-
cepciones actuales de la evaluacion en el aula, los
procesos que Tyler tenia en mente se asumian casi
totalmente fuera del aula. Si bien algunos de los
ejemplos de Tyler tomaban en cuenta la posibili-
dad de que un instructor individual de un curso
pudiera recorrer todo el proceso de planeacion
de la ensenanza —especificando objetivos, pla-
nificando experiencias de aprendizaje y valoran-
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do efectos—, Tyler se interesaba sobre todo en
que un programa de pruebas de rendimiento en
un distrito escolar se “planificara y desarrollara
como parte integral del programa del curriculo y
la ensefianza” (p. 64). Los maestros aprenderian
participando en el desarrollo de objetivos y en la
elaboracion de pruebas, y también aprenderian
de los datos resultantes.

Para la segunda edicidn, de 1971, Robert Gla-
ser, un psicélogo cognitivo, y Anthony Nitro, un
tedrico de la medicion, escribieron el capitulo
sobre Measurement in Learning and Instruction. Su
perspectiva formal de planificacién de la ense-
fanza estaba influida por supuestos docentes
conductistas y de la educacion adaptativa por
computadora, que gozaban de popularidad en
la época. Al igual que Tyler y Cook, su vision
planteaba la necesidad de pruebas pertinentes
para la ensenanza, que se elaborarian fuera del
aula y se entregarian a los docentes. “A medida
que se desarrolla la ensefianza, la informaci6n
para tomar decisiones educativas deben darse al
docente, al estudiante y posiblemente a una ma-
quina” (pp. 626-627). En vista de la complejidad
que implica el diseno de pruebas apropiadas, in-
cluyendo la validaciéon de modelos cuantitativos
de adaptacion de la ensenanza, “pareceria ade-
mas que el agobio de planificar y elaborar tales
pruebas, de procesar las respuestas y de llevar a
cabo analisis preliminares de los resultados de
la prueba, debe manejarlo alguien que no sea el
maestro de la clase.” De nueva cuenta, al igual
que Tyler, Glaser y Nitko vieron que estos resul-
tados de las pruebas podrian estar al servicio de
la evaluacién de programas, al proporcionar una
retroalimentacién formativa a los responsables
del sistema. Sin embargo, a diferencia de Tyler,
estaban mas interesados en datos de las prue-
bas que pudieran usarse en forma permanente
para adaptar la ensefanza a los estudiantes in-
dividuales, y creian que su sistema de pruebas
disenado externamente podria quedar inclui-
do en la enseflanza de un modo perfectamente
consistente. “Si se hacen apropiadas y sutiles, la
docencia, la educacién y la aplicacién de prue-
bas se irdn diluyendo una en otra”. (p. 646)

Al escribir €l solo para la tercera edicién, Ni-
tko (1989) ofrecié nuevamente un enfoque sobre
la planificacion de la ensefanza que aprovechaba
una base de investigacion cognitiva sumamente
sofisticada con el fin de ofrecer pruebas pertinen-
tes, desde el punto de vista de la instruccion, para
que se utilizaran en el aula. Revisé la literatura
sobre pruebas de diagndstico que se basaban en
los conocimientos previos requeridos, en habi-
lidades y en el dominio de objetivos conductua-
les —acercamientos que reflejaban una idea muy
estrecha de como se desarrolla el aprendizaje y
una representacién relativamente empobrecida
del dominio de los contenidos. En contraste con
esto, Nitko (1989) también estudi6 textos emer
gentes de diagnéstico centrados en el andlisis de
errores y estructuras de conocimiento de los es-
tudiantes. Estas altimas categorias le permitieron
vislumbrar los temas de investigacién que serian
fundamentales para la concepcién contempora-
nea del aprendizaje y la evaluacion. Por ejemplo,
“(la) comprensién que tenga quien disefia prue-
bas sobre el significado y la estructura del cono-
cimiento que un estudiante trae al sistema de
enseflanza” podria utilizarse para identificar “la
comprension cotidiana de palabras y fenémenos
[...} que no concuerden con la comprensién ca-
nénica de los expertos” (p. 461). Es importante
sefialar que Nitko (1989) también observé que
“la investigacion reciente en psicologia educativa
indica que las formas en que los estudiantes re-
presentan mentalmente el conocimiento son tan
importantes, para el desarrollo de sus habilida-
des para resolver problemas y para el aprendizaje
avanzado, como las formas en que manifiestan su
conocimiento conductualmente” (p.466). Si bien
Nitko (1989) todavia imaginaba un sistema de en-
senanza informal y de evaluacion que se elabora-
ria fuera del aula y se entregaria a los maestros, su
punto de vista reflejé un cambio esencial e impor-
tante: quedaron lejos las pruebas de competencia
del estudiante después de una leccién o periodo
de instruccién, donde pasaba o reprobaba, y se
dio un paso hacia las evaluaciones mas ricas de
su comprension y aprovechamiento en un campo
del conocimiento.
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Si bien los primeros volumenes de Educa-
tional Measurement tenian poco que decir sobre
las pruebas que hacian los docentes o sobre las
practicas de evaluacién en el aula, el movimien-
to de pruebas estandarizadas y el paradigma de
la evaluaciéon de programas determinaron, no
obstante, qué se ensefiaba a los docentes acer-
ca de la evaluacion. Los tedricos de la medicion,
responsables de los cursos de Pruebas'y Medicio-
nes para maestros, creian que debia ensefiarse
a éstos como emular la confeccién de pruebas
estandarizadas de rendimiento, asi como de qué
manera debian usar una diversidad de medicio-
nes estandarizadas. Los libros de texto tipicos
desde la década de 1940 hasta la de 1990 incluian
los siguientes capitulos:

1. Finalidad de la medicion y la evaluacion
II.  Anilisis estadistico de los resultados de
pruebas

1. Validez

IV.  Confiabilidad

V. Principios generales de la elaboracién
de pruebas (incluye la especificacién
de los objetivos de la ensenanza)

VI.  Principios de la elaboracién de pruebas

objetivas

VII. Principios de elaboracién de pruebas de
ensayo

VIII. Anilisis de reactivos para pruebas en
el aula

IX. Asignacion de calificaciones y for-
ma de reportarlas
X.  Pruebas de CI y aptitud académica
XI. Pruebas estandarizadas de rendimiento
XII. Mediciones de intereses y personalidad
XIII. Interpretacién de normas estadisticas
para las pruebas
Los libros de texto de medicion se centraban
en la elaboracién de pruebas formales cuya fina-
lidad era la asignacién de calificaciones. Si bien
varios autores mencionaban la importancia de
utilizar la informacién que aportaban las pruebas
para modificar la ensefianza, los libros de texto
daban pocas explicaciones sobre el modo en que
los docentes entenderian los datos con objeto de
redisefiar su ensefianza. Algunos autores dieron

por sentado que seria sencillo “volver a ensenar
ciertas cuestiones” (Torgerson, y Adams, 1954).
La estadistica y las presentaciones cuantitativas
de la confiabilidad y la validez fueron sobresa-
lientes en cuanto a qué necesitaban saber los do-
centes. En el prefacio a su texto de Educational
Measurement, Travers (1955) sefial6 que muchos
de sus colegas tenian preferencia por los libros
de texto sobre medicion psicoldgica porque brin-
daban “un alimento intelectual mas sélido que
los libros sobre medicién educativa” (p. vi), en
vista de lo cual aumenté el nivel técnico de su
libro “para ayudar a fortalecer una debilidad en
la preparacién de los maestros” (p. vi). En una
muestra de treinta libros de texto examinados
para este analisis histérico, s6lo encontré dos
que tenian una seccioén o subseccion dedicada
al uso de la observacién en el aula. Encontré un
texto que menciona el uso de la evaluacion para
la retroalimentacion®. La mayor parte de los tex-
tos tenian un capitulo sobre la especificacién
de objetivos para la ensefanza; y; si se captara
el mensaje principal de estos libros, ayudaria a
los maestros a volverse mas sistematicos en el
uso que hacen de diversos formatos de reacti-
vos para representar un contenido importante.
Sin embargo, seria justo decir que los aspectos
técnicos de la elaboracion de pruebas recibieron
mas atencion que las conexiones entre la evalua-
cién y las actividades de la ensefianza.

El acento que ponen los integrantes de la
comunidad de la mediciéon en temas formales
y técnicos también puede encontrarse en la li-
teratura de investigacién sobre la capacitacién
en medicién para los maestros. Esta literatura,
que se extiende por varias décadas, se lamenta
constantemente de que los maestros han recibi-
do una preparacién deficiente para cumplir con

> Brown (1981), de manera profética, comenté: “(ED) aspecto efi-
caz de la retroalimentacién es saber si una pregunta se contesté
correctamente 0, si se contesté en forma incorrecta, saber donde
ocurri6 el error y qué necesita hacerse para corregir dicho error.
Esta informacién es suministrada por el senalamiento del maestro
sobre la correccién de la respuesta y/o por sus comentarios, no
por la calificacién. Asi, una prueba que se corrige, pero que no da
lugar a una calificacion, puede proporcionar tanta retroalimenta-
cién util a los estudiantes como una que si lleva a una calificacién”
(p. 170).
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sus responsabilidades de medicion y evaluacion.
Histéricamente, muchos estudios dieron por
sentado que los maestros necesitaban saber lo
que se ensenaba en los cursos de Pruebasy Me-
diciones, y hablaban de la idoneidad de dicha
preparacién segin cuantos programas forma-
tivos ofrecian tales cursos, cudntos estados los
requerian y cudntos maestros los tomaban (Gos-
lin, 1967; Noll, 1955; Roeder, 1972; Ward, 1980).
Cuando los investigadores intentaron identifi-
car en forma directa las habilidades especificas
que se juzgaban esenciales para los maestros, los
instrumentos que utilizaron en sus encuestas li-
mitaron desafortunadamente la base de conoci-
mientos posibles a los contenidos de los libros
de medicién. Asi, por ejemplo, en el estudio de
mayo de 1964, se pidi6é a maestros y directores
asi como a profesores de universidad y exper-
tos en pruebas, que clasificaran la importancia
de setenta competencias. Treinta y dos de éstas
eran elementos estadisticos que tenfan que ver
con el célculo y la interpretacion de la media,
la mediana y la moda, la desviacion estandar, las
puntuaciones estandar, las correlaciones y asi
sucesivamente. Las competencias restantes que
recibieron clasificaciones mais altas, correspon-
dieron fielmente a los capitulos de los libros de
texto de medicion citados anteriormente. De
igual manera, en 1973, Goehring utiliz6 libros de
texto de Pruebas y Medicion para generar una lista
de 116 competencias y luego pidi6 a maestros y
directores de escuelas que analizaran su impor-
tancia relativa.

Sélo alguna que otra vez, y relativamente en
fecha reciente, han empezado los especialistas
de medicion a fijarse en el contexto del aula para
tratar de entender las necesidades que tienen
los maestros de obtener competencia en eva-
luacién. En 1973 Fahr y Griffin cuestionaron la
literatura que, al parecer, hacia de la mediciéon
un fin en si mismo, y sostuvieron en cambio que
las habilidades deben estar relacionadas direc-
tamente con las decisiones de enseflanza que
los maestros necesitan tomar. Varios estudios,
centrados inicialmente en cémo se utilizaban
en el aula las pruebas estandarizadas, revelaron

la gran importancia de las pruebas elaboradas
por los maestros, las pruebas incluidas en el cu-
rriculo, y las interacciones y observaciones in-
formales para su toma de decisiones cotidiana
(Dorr-Bremme, 1983; Salmon-Cox, 1981; Yeh,
Herman y Rudner, 1981). Gracias a datos de en-
trevistas, Dorr-Bremme (1983) concluyeron que
los maestros actian como razonadores practicos
y como clinicos, y que orientan sus actividades
de evaluacion a las tareas practicas que deben
de llevar a cabo en las rutinas cotidianas, tales
como “decidir qué ensenar y como ensenarlo a
los estudiantes de diferentes niveles de desem-
pefio; llevar el registro de como progresan los
alumnos y cémo ellos (los maestros) pueden
ajustar su ensefianza apropiadamente y evaluar
y calificar a los estudiantes en su desempeno”
(p. 3). Para estos fines, los maestros se apoyan
en muy buena medida en las pruebas hechas por
ellos y en las interacciones con los estudiantes y
las observaciones que hacen de éstos. Stiggins
y Conklin (1992) publicaron resultados de una
serie de estudios de campo que documentaban
qué hacen los maestros para evaluar a sus estu-
diantes, y analizaron qué necesitarian saber los
docentes para hacer bien estas tareas. Stiggins
(1991) concluyé que la capacitacion tradicional
en medici6n ha estado cronicamente mal enfocada,
tanto asi, que s6lo nosotros tenemos la culpa
por la falta de atencién dada a la capacitacién
en medicién en los programas educativos para
maestros.

Muy aparte de la literatura sobre medicion,
los expertos en los contenidos de la ensefanza
empezaron a elaborar alternativas a las pruebas
estandarizadas para el aula, movidos por una
aversion a los efectos de las pruebas de rendicién
de cuentas o responsabilizacion, pero también a
causa de profundos cambios en las concepcio-
nes del aprendizaje y el aprovechamiento en las
materias (Shepard, 2000). En lectura, por ejem-
plo, los investigadores que trabajaban desde una
perspectiva emergente del alfabetismo (Clay,
1985; Teale y Sulzby, 1986), se dedicaron mucho
mas a observar y respaldar las habilidades en de-
sarrollo de nifos en contextos sociales concre-
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tos, mas que en habilidades aisladas y descon-
textualizadas. Clay (1985) inventé estrategias de
evaluacién insertas en el acto de leer, sefialando
que la investigacion habia fracasado en demos-
trar que el aprendizaje hubiera mejorado por la
asignacion de estudiantes a grupos de diferente
nivel con base en un diagndstico asentado en
pruebas de velocidad en lectura o en pruebas
de prerrequisitos, tales como habilidad lingiis-
tica o discriminacién visual. Goodman (1985)
reintrodujo el concepto de vigilancia de los nifos,
un remanente del movimiento de estudios del
nifio, que estuvo en boga mucho tiempo antes.
A diferencia de las pruebas estandarizadas que
se aplican en un Unico momento, la vigilancia
de nifios es continua. Legitima la importancia
de la observacién profesional en el aula y tiene
en cuenta experiencias de aprendizaje mas ricas
que aquellas que pueden sepultarse sin riesgos en
la prueba (Goodman, 1985, p. 14). La reunion de
muestras del trabajo de los estudiantes (Teale,
Hiebert y Chittenden, 1987) se convirtié en un
recurso valioso, no sélo para alcanzar una com-
prensién del pensamiento de los nifos, sino para
documentar su progreso a lo largo del tiempo.
Se descubrié que la narracién de cuentos era
mas eficaz, tanto para los fines de la ensefanza
como para los de evaluacién, que las preguntas
tradicionales de comprension de lectura (Mo-
rrow, 1985), y asi sucesivamente. Irénicamente,
estos investigadores estaban haciendo exacta-
mente lo que Tyler habia recomendado décadas
antes al clarificar sus objetivos de ensefanza y
buscar una representacion lo mas fiel posible de
estos objetivos en sus planes de evaluacion. Con
todo, lo que Tyler no previé fueron las limitacio-
nes de los formatos de las pruebas objetivas, que
para finales del siglo XX ya no eran adecuadas
para corresponder a las nuevas concepciones del
aprendizaje de las materias (Shepard, 2000).

En la comunidad de las Matemadticas, la fuer-
za motriz y la direccién para los cambios en la
evaluacion fueron paralelos a los que hubo en
Lectura. En el capitulo sobre Matematicas del
tercer Handbook of Research on Teaching, Romberg
y Carpenter (1986) observaron que habia ocurri-

do un cambio considerable en la investigacién
sobre la ensefianza y el aprendizaje. Debido a
la revolucién de la ciencia cognitiva, la investi-
gacion ya no se centraba solamente en conduc-
tas observables, sino que también tomaba en
consideraciéon procesos cognitivos internos. En
vez de un modelo de aprendizaje en el que los
maestros transmiten el conocimiento y los estu-
diantes lo absorben, el nuevo modelo de apren-
dizaje sostiene que los estudiantes construyen
activamente conocimiento nuevo. En las obras
del National Council of Teachers of Mathematics
(Consejo Nacional de Maestros de Matematicas
[NCTM], por sus siglas en inglés) Curriculum and
Evaluation Standards for School Mathematics (1989)
y Everybody Counts, un informe del National Re-
search Council (1989), el aprendizaje de las Mate-
maticas se redefinié, mas bien, como un proceso
de indagacién y de busqueda de sentido que una
repeticion 'y mimica sin sentido. Para la evaluacién
esto significaba que se necesitaban problemas
mds extensos y no rutinarios para atraer a los
estudiantes y para evaluar la potencia matemaitica
—definida como la capacidad de usar el conoci-
miento matemadtico “para razonar y pensar crea-
tivamente y para formular, resolver y reflexionar
criticamente en los problemas” (NCTM, 1989,
p- 205). Ademds, el discurso del aula se convirti6
en un punto focal de las reformas en Matemati-
cas que buscaba proporcionar a los estudiantes
la oportunidad de conjeturar y explicar su razo-
namiento. Estas nuevas rutinas de ensefianza
incrementaron al mismo tiempo la importancia
de las evaluaciones informales e integradas -ob-
servaciones, preguntas del maestro y escritura
de un diario- como medios para comprender el
pensamiento de los estudiantes (Silver y Kenney,
1995). En vez de la prictica imperante segun la
cual los maestros ajustaban sus propias pruebas
para que emularan tanto la forma como el conte-
nido de las pruebas externas de opcioén maltiple,
Silver y Kilpatrick (1989) sostuvieron que debia
hacerse un esfuerzo serio para dotar de nuevas ha-
bilidades a los docentes, para que pudieran dar
clases con enfoque de resolucion de problemas
y para evaluar las capacidades y actitudes de sus
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estudiantes en cuanto a resoluciéon de proble-
mas, en el contexto de tales clases.

Pueden narrarse historias parecidas para otras
materias, como ciencias y estudios sociales. En
cada caso, los reformadores de finales del siglo
XX estuvieron motivados por la teoria construc-
tivista del aprendizaje y la necesidad de una ense-
flanza y una evaluacién mds auténticas (Resnick y
Resnick, 1992; Wiggins, 1993). Para la comunidad
dedicada a las mediciones en Estados Unidos, el
impacto de estos cambios se concentrd princi-
palmente en reformar programas de evaluacién
en gran escala, ya que varios estados iniciaron un
programa de evaluaciones innovadoras y basadas
en el desempefno (Baron y Wolf, 1996). Quizi a
causa de la gran importancia de las pruebas de
responsabilizacion externa’, la comunidad estu-
diosa de las mediciones mostro lentitud en consi-
derar las implicaciones de estos cambios teéricos
para la evaluacion en el aula. Se formé un peque-
no Grupo de Interés Especial dentro de la American
Educational Research Association; pero, durante los
anos noventa, por ejemplo, la evaluacién en el
aula o temas afines, tales como las formas de asig-
nar calificaciones, dieron cuenta de sélo el 4% de
las sesiones en las reuniones anuales del Natzonal
Council on Measurement in Education (Consejo Na-
cional de la Medicién en Educacién). En Gran
Bretafa, las pruebas estandarizadas tomaron una
direccion muy diferente. El Assessment Reform
Group (1999), que empez6 en 1989 como un Gru-
po de Tareas {Tisk Group} de la British Educational
Research Association, se centré en el vinculo deci-
sivo entre la evaluacion en el aula y la ensefianza
y el aprendizaje. El Assessment Reform Group acu-
N6 la expresion evaluacion para el aprendizaje para
referirse a la evaluacién que respalda el proceso
de aprendizaje, lo que contrasta con la evaluacién
que s6lo mide los resultados del aprendizaje. Si-
guiendo a Sadler (1989), Black y Wiliam (1998)
hicieron que este aprendizaje se centrara en la
caracteristica definitoria de la evaluacién forma-

3 External accountability. Hace referencia a que la sociedad respon-
sabiliza y, también pide una rendicién de cuentas a la institucién,
a los maestros y/o a los estudiantes mismos. La interna seria la
propia de la institucién, los maestros y/o los estudiantes {N. T}

tiva, diciendo que la evaluacién es formativa “sélo
cuando la comparacién de los niveles reales y los
de referencia producen informacién que luego se
usa para modificar la laguna” (p. 53).

En la siguiente seccién sobre la evaluacién
formativa, me explayo sobre la idea del uso de
la evaluacién como parte del proceso de apren-
dizaje. La evaluacion formativa se define como
la evaluacion llevada a cabo durante el proceso
de ensefanza con el fin de mejorar la ensefianza
o el aprendizaje. La evaluacién formativa pue-
de implicar métodos informales, tales como
la observacion y las preguntas orales, o el uso
formativo de medidas mas formales como exa-
menes tradicionales, portafolios y evaluaciones
del desempefio. También me ocupo de proble-
mas de coherencia y de cémo podriamos lograr
que las estrategias de evaluacion formativas y
sumativas se respaldaran mutuamente. La dis-
tincién entre la evaluacion formativa y la suma-
tiva es paralela al uso original que Michael Scri-
ven (1967) dio a estos términos, en el contexto
de la evaluacién curricular y la evaluaciéon de
programas, para distinguir entre la evaluacion
realizada durante el proceso de desarrollo para
dar informacién al proceso mismo, en contra-
posicién con la evaluacion del producto final.
La evaluacion sumativa, que se considera en una
seccion posterior, se refiere a las evaluaciones
realizadas al final de una unidad de ensefianza
o curso de estudio, con el propésito de dar ca-
lificaciones o de certificar el aprovechamiento
del estudiante. Como veremos, el nuevo mode-
lo de evaluacién formativa aspira a hacer que la
evaluacion forme parte integral de la ensenan-
za, tal como lo propusieron los primero teéri-
cos de la medicién. La diferencia importante
es que las estrategias que se explican aqui estin
construidas sobre un modelo muy diferente de
ensenanza y aprendizaje, y no dependen de ins-
trumentos estandarizados que se hayan elabo-
rado fuera del sal6n de clase.
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2. EVALUACION FORMATIVA

Para que los docentes sean eficaces en reforzar
el aprendizaje de los estudiantes, deben com-
probar constantemente la comprensién que és-
tos vayan logrando. Por otra parte, tienen que
darles a conocer la importancia de que ellos mis-
mos asuman la responsabilidad de reflexionar y
supervisar su propio progreso en el aprendiza-
je. Un analisis fundamental de Black y Wiliam
(1998), que marcé un hito, descubri6 que los es-
fuerzos orientados a mejorar la evaluacion for-
mativa producian beneficios mayores a la mitad
de una desviacion estandar. En otras palabras,
la evaluacién formativa, eficazmente implemen-
tada, puede hacer tanto o mas para mejorar la
realizacion y los logros que cualquiera de las
intervenciones mas poderosas de la ensefianza,
como la ensefianza intensiva de Lectura, las cla-
ses particulares y otras parecidas.

En esta seccién, comienzo con un resumen
de las teorias contemporineas del aprendizaje
y luego presento un modelo de evaluacion for-
mativa del que muestro su compatibilidad tan-
to con la teoria cognitiva como con la teoria
sociocultural del aprendizaje. Luego considero
varias estrategias y herramientas especificas que
comprenden el modelo general que los docen-
tes utilizan como parte de las rutinas cotidianas
de ensenanza. Estos procesos recursivos de eva-
luacién son esenciales para una revision y per-
feccionamiento continuos de la ensefianza asi
como para mejorar también el aprendizaje del
estudiante.

No obstante, antes es necesario hacer una
advertencia. Las practicas ideales de evaluacion
que aqui se explican y que se basan en la inves-
tigacion, son consistentes con las practicas de
maestros particularmente competentes y exper-
tos, pero no necesariamente reflejan practicas de
evaluacién tipicas. De hecho, la mayoria de los
maestros en servicio tiene solo un conocimiento
limitado de estrategias de evaluacién formativa,
y sigue pensando en la evaluacién como un pro-
ceso que sirve principalmente para calificar. Por
consiguiente, la seccion final sobre la investiga-

cion futura debe considerar el aprendizaje y el
desarrollo profesional de los maestros asi como
a la eficacia de herramientas especificas de eva-
luacién.

2.1 Teoria del aprendizaje, y coberencia
en el disefio de la evaluacion

La obra Knowing What Students Know (Pellegrino
et al., 2001) fue el resultado de un comité del
National Research Council, que se encargd de re-
unir los avances hechos tanto en la ciencia cog-
nitiva como en la medicién. Una premisa central
que sustenta las recomendaciones de Knowing
What Students Know es que las observaciones e
interpretaciones de la evaluacién deben estar
relacionadas con un modelo cognitivo bien es-
tructurado de cémo aprende el estudiante en
cierto campo. Este modelo fundamental debe
reflejar una comprensién actualizada de cé6mo
se desarrolla el aprendizaje en un campo, y no
las “creencias tan restrictivas” (Pellegrino et al.,
2001, p. 54) en que se basan las evaluaciones del
logro académico que mas se utilizan. Un modelo
de aprendizaje sirve “como un elemento unifica-
dor, un nicleo que da cohesioén al curriculo, la en-
sefanza y la evaluacién” (Pellegrino et al., 2001,
p- 54). Por otra parte, los autores de Knowing
What Students Know argumentan mads adelante
en favor de esta misma coberencia esencial entre
las evaluaciones externas y las que se hacen en
clase. Para trabajar conjuntamente y respaldar el
aprendizaje del estudiante, las evaluaciones en
ambos niveles de un sistema de evaluacién de-
ben apoyarse en modelos compatibles sobre el
aprendizaje del estudiante, aun cuando los mo-
delos referentes al aula pueden ser mucho mas
detallados. En este capitulo, utilizo el concepto
de coherencia para hablar acerca de c6mo puede
hacerse que se respalden mutuamente la evalua-
cion formativa y la sumativa dentro del aula.

En el panorama histérico que esbocé en li-
neas anteriores, los cambios en la teoria del
aprendizaje se mencionaron varias veces como la
fuerza motriz de los cambios en la forma en que
conceptualizaron la ensefianza y la evaluacién
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los expertos en las materias. Las concepciones
contemporaneas del aprendizaje han transfor-
mado nuestra comprension de como ocurre el
aprendizaje, pero de manera mas fundamental,
han alterado nuestras concepciones de qué es el
aprendizaje, qué significa ser competente en un
campo Y, por consiguiente, como buscariamos
evidencia de esacompetencia. Larevolucién cog-
nitiva fue una rebelion en contra de la psicologia
de las diferencias individuales y el conductismo,
que se habia interesado sobre todo en la adquisi-
cion de competencias mediante el reforzamien-
to de conductas observadas, en lugar de tratar de
explicar los procesos mentales basicos. En cam-
bio, de acuerdo con la teoria cognitiva, quienes
aprenden construyen el conocimiento conec-
tando nueva informacién a estructuras previas
de conocimiento. Los esquemas mentales, en el
cerebro o la mente, sirven para organizar el co-
nocimiento para que cuando después se necesite
lo recuperemos y utilicemos en situaciones pro-
blematicas; y los procesos ejecutivos, llamados
metacognicion, permitan monitorear y manejar
su propia comprension y aprendizaje a quienes
aprenden. Los cognitivistas hacen hincapié en la
comprensioén conceptual y han demostrado que
la transferencia, esto es el uso del conocimien-
to en situaciones nuevas, se hace posible por la
aprehension de principios generalizados y el uso
de esquemas gracias a los cuales se reconocen
las similitudes en los distintos tipos de proble-
mas. La perspectiva cognitiva predomina en el
trabajo teérico y empirico presentado en dos
publicaciones significativas del National Research
Council, How People Learn (Bransford, Brown, y
Cocking, 1999) y Knowing What Students Know,
si bien ambas reconocen la influencia del con-
texto social y la aplicabilidad de las perspectivas
socioculturales o situacionales.

Un modelo sociocultural del aprendizaje
surge de un renovado interés en el trabajo de
Vygotsky (1978) y otros psicélogos rusos. Se ocu-
pan de la naturaleza social del aprendizaje y en
la idea de que la competencia y la identidad de
quienes aprenden se desarrollan por medio de
una participacién mediada socialmente, en una

actividad practica llena de significado. Un indi-
viduo aprende a pensar y a razonar gracias a una
gran diversidad de apoyos proporcionados por
adultos y pares mas conocedores e informados.
Este modelo de aprendizaje queda excelente-
mente caracterizado como un proceso de induc-
cién, o como un modelo del aprendiz, median-
te el cual se permite a los novatos participar y
hacer contribuciones en un contexto de trabajo
real, pero a los que se asignan tareas adaptadas
a su nivel particular de competencia. El ejemplo
paradigmatico, desde luego, es la forma como
se adquiere el lenguaje gracias a un proceso de
practica mediada socialmente (Bruner, 1985).
En la teoria sociocultural es fundamental com-
prender que los productos de la actividad (los
resultados del aprendizaje) estdn integrados en
las practicas culturales del ambiente donde se
desarrolla la actividad. De este modo, aprender
a conocer es volverse un adepto que participa en
las maneras de hablar, las representaciones del
conocimiento y el uso de herramientas asocia-
das con una comunidad de practica especifica.
En otro lado he propuesto una concepcién
del aprendizaje social-constructivista*, que retine
las teorias cognitiva y sociocultural (Shepard,
2000). Si bien hay muchos puntos discutibles
no resueltos entre estas dos perspectivas y en
el interior de ellas, las considero compatibles.
Vygotsky (1978, p. 57) sostenia que “todas las fun-
ciones en el desarrollo cultural del nifio aparecen
dos veces: primero, en el nivel social, y luego en
el nivel individual; primero entre la gente Gnzerp-
sicolégica), y luego dentro del nifio (ntrapsicologi-
ca).” Siguiendo la direccién de Vygotsky, pues,
podemos usar la investigacién sociocultural para
entender los procesos sociales que respaldan y
definen el aprendizaje, y la teoria cognitiva, con
el fin de entender los procesos mentales subse-
cuentes y recurrentes del individuo. Obsérvese,
sin embargo, que incluso el razonamiento y las
reflexiones de una persona aparentemente pri-

+ En este capitulo no defino ni uso el término social-constructi-
vismo como la conjuncién de las teorias cognitiva y sociocultural,
porque algunos autores utilizan el social-constructivismo en forma
mds estrecha para referirse solamente a una variante de la teoria
cognitiva.
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vadas, estan integradas socialmente, porque el
individuo lleva consigo las formas de razonar, las
expectativas, los criterios, etcétera. de su mun-
do social. Mas recientemente, en mi trabajo me
he concentrado en la teoria sociocultural porque
creo que es la teoria mas completa.

2.2 Un modelo de la evaluacion
Jormativa

Sadler (1989) aporté el modelo mds aceptado de
la evaluaciéon formativa. Este autor indicé que
es insuficiente que los maestros simplemente
den una retroalimentacion respecto de si las res-
puestas son correctas o incorrectas. En vez de
ello, para facilitar el aprendizaje, es igualmente
importante que la retroalimentacién esté vin-
culada explicitamente a criterios claros de des-
empefio y que se proporcione a los estudiantes
estrategias de mejoramiento. Este modelo de
evaluacion formativa fue explicado mas amplia-
mente en un reporte reciente de Atkin, Black,
y Coffey (2001) sobre evaluacién en ciencias en
el aula. Estos autores construyen el proceso de
evaluacion del aprendizaje con estas preguntas
clave:

e (¢Adénde tratas de ir?
e ¢(Dénde estas ahora?
* (Cémo puedes llegar ahi?

Al responder la pregunta de evaluacién (la No.
2, {dénde estds ahora?) en relacion con el obje-
tivo de la ensefianza (pregunta No. 1) y dedicin-
dose especificamente a lo que se necesita para
alcanzar el objetivo (pregunta No.3), el proceso
de evaluacién formativa respalda directamente
el mejoramiento.

Establecer objetivos claros para el aprendizaje
por parte del estudiante implica mucho mas que
anunciar una finalidad de la ensefianza para que
los estudiantes la contemplen. También requiere
la elaboracién de los criterios mediante los cua-
les sera juzgado el trabajo del estudiante. (Cémo
sabran el maestro y el estudiante que se ha enten-
dido un concepto? ¢{Cémo se evaluara la capaci-

dad del estudiante para defender un argumento?
Luego, la fase de evaluaciéon debe ocurrir durante
el proceso de aprendizaje, mientras el estudiante
trabaja en tareas que ejemplifican directamente el
objetivo del aprendizaje que se propone alcanzar.
Esta evaluacién, que se hace en medio del apren-
dizaje, podria ocurrir por medio de preguntas al
estudiante durante el trabajo grupal, cuando un/
una estudiante explica a la clase como resolvié un
problema, o al examinar un trabajo escrito. Final-
mente, en la tercera etapa, para que la evaluacion
formativa sea de verdadera ayuda para el aprendi-
zaje, debe darse una retroalimentacién que pro-
porcione entendimiento acerca de cémo llenar
una carencia. Por ejemplo, cuando un estudian-
te tiene ain confusién respecto de un concepto
fundamental, ‘existe un método diferente para
abordar el problema o un conocimiento esencial
al que haya que volver? Si el razonamiento en
un trabajo de composicion estd desarrollado en
forma deficiente, ¢{como puede corregirlo el es-
tudiante después de tomar primero en conside-
racién lo que falta en relacion con los criterios de
evaluacion?

Este modelo de evaluacién formativa es mas
que una etapa de recoleccién de de datos. Es
un modelo para el aprendizaje que corresponde
directamente a la Zona de Desarrollo Préximo
(ZDP) y a la teoria sociocultural del aprendizaje.
Tal como lo visualiz6 Vygotsky (1978), la Zona
de Desarrollo Préximo es la region, en un conti-
nuo imaginario de aprendizaje, entre lo que un
nifio puede hacer de manera independiente y lo
que ese mismo nifio puede hacer si lo ayudan.
Wood, Bruner y Ross (1976) desarrollaron ade-
mas la idea del andamiaje’ para caracterizar el
apoyo, bajo la modalidad de guia, indicaciones
y estimulo, que los adultos proporcionan en la
ZDP con objeto de capacitar a quien aprende
a desempenar a un nivel de logro algo que de
otro modo no habria sido capaz de alcanzar. La
etapa de evaluacion en el modelo de evaluacion
formativa ({dénde estds ahora?) proporciona la

5 Scaffolding en inglés. Se refiere a la técnica mediante la cual el
maestro modela la tarea o la estrategia deseada del aprendizaje, y
luego traslada gradualmente la responsabilidad a los estudiantes.
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comprensién que se necesita para un respaldo
eficaz. Y el modelo formativo completo, que
comprende el esclarecimiento del objetivo y
la identificacion de los medios para llegar ahi,
puede verse esencialmente como un sinénimo
del andamiaje de la ensefianza. En realidad, la
version plenamente elaborada de Sadler de la
evaluacion formativa requiere que los maestros
y los estudiantes tengan una comprension y una
apropiacién compartidas del objetivo de apren-
dizaje y, por dltimo, que los estudiantes sean
capaces de supervisar su propio mejoramiento.
Esto corresponde al objetivo del andamiaje: fo-
mentar que quien aprende interiorice este pro-
ceso y asuma su responsabilidad.

En el mundo real, los maestros raravez tienen
tiempo para dar sesiones de tutoria individuales
o de hacer evaluaciones dinidmicas que les per
mitieran dedicarse a impartir una ensefianza con
andamiaje a un estudiante durante un ciclo com-
pleto de aprendizaje. Y, con seguridad, planear
la ensefianza para un salén de clases completo
lleno de estudiantes cuya ZDP es muy variada,
es un verdadero reto. No obstante, pueden es-
tablecerse rutinas del aula para garantizar que
los elementos basicos de la evaluacién formativa
y del andamiaje estén establecidas y funcionan-
do en la forma de interacciones de ensenanza
ordinarias. Por ejemplo, hablar con estudiantes
en forma individual es una parte normal de la
enseflanza de la escritura, junto con la correc-
cién editorial por los companeros o el ejercicio
de /a silla del autor, que es una practica en la que
un estudiante comparte algo que ha escrito con
toda la clase. Otra estrategia es desarrollar las
capacidades de los estudiantes para proporcio-
narse retroalimentacién unos a otros. Una de las
razones por las que el discurso sobre el aula ha
recibido tanta atencién en la investigacion sobre
la reforma en la ensefanza, es que las pautas de
interaccion grupal, especialmente las preguntas
de los estudiantes y la forma en que explican su
razonamiento, pueden proveer de andamiaje al
aprendizaje del estudiante, sin que sea necesa-
rio que el docente invierta tiempo para atender
a los estudiantes uno por uno. Cobb, Wood, y

Yackel (1993) hablan de anilisis de toda una cla-
se donde hay andamiaje y donde los estudiantes
son capaces no s6lo de esclarecer su compren-
sién de conceptos matematicos, sino también
de practicar las normas y formas sociales de ha-
blar en esa disciplina. De igual manera, en clases
de investigacién en Ciencias (Hogan y Pressley,
1997), los estudiantes aprenden a dar evidencias
que sustenten una posicién y también a criticar
las conclusiones sin fundamento de sus com-
pafieros de clase: una forma valiosa de retroali-
mentacion. Semejantes despliegues publicos en
que se desarrolla el pensamiento crean, asimis-
mo, la oportunidad perfecta para la evaluaciéon
formativa.

Idealmente, pues, la evaluacién formati-
va debe quedar perfectamente integrada en la
ensefianza. En los parrafos que siguen me ex-
playo sobre los elementos especificos del pro-
ceso de evaluacién formativa, los cuales tienen
un extenso fundamento de investigacion. Co-
mienzo ocupindome del contenido porque la
evaluacion carece de significado si no abarca
las cosas que mas queremos que aprendan los
estudiantes. En seguida considero los avances
de los estudiantes porque, dentro de los conte-
nidos de las materias, los maestros deben tener
también una idea de las progresiones tipicas
de aprendizaje, con el fin de que sepan en qué
direccién ayudan a los estudiantes, y también
cémo respaldarlos cuando la comprension fa-
lla. Mias tarde tomo en cuenta aspectos espe-
cificos de las interacciones entre evaluacién y
ensefanza, cOmo tener acceso al conocimien-
to previo, como hacer explicitos los criterios,
proporcionar retroalimentacion, etcétera. No
obstante, no hace falta que ninguno de estos
procesos interrumpa la ensefanza, sino que
mas bien deben retroalimentar un aprendizaje
continuo. Aun si uno toma tiempo para un exa-
men formal, los resultados pueden utilizarse
para un diagnéstico de la ensefianza con el fin
de decidir qué conceptos necesitan mas anali-
sis y trabajo. Y los estudiantes pueden llegar a
entender que tales evaluaciones tienen una fi-
nalidad de aprendizaje.
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2.3. La importancia del contenido: seleccion
de las tareas de ensefianza y de evaluacion
que encarnan objetivos de aprendizaje

La evaluacién no puede impulsar el aprendizaje
si se basa en tareas o preguntas que distraen la
atencién de los verdaderos objetivos de la ense-
nanza. Histéricamente, las pruebas tradiciona-
les a menudo dirigian erradamente la ensefianza
cuando se centraban en lo que era mas facil de
medir en vez de centrarse en lo que era impor-
tante aprender. La ensefianza en clase debe ocu-
par a los estudiantes en actividades de aprendi-
zaje, las cuales sean lo mas directamente posible
ejemplos de los objetivos reales del aprendizaje.
Si queremos que los estudiantes sean capaces de
leer libros, periédicos y poemas, ellos deben en
realidad hacer eso, por lo que no hay que dar-
les materiales abreviados y simulados, excepto
cuando queramos adaptarlos a su edad. De igual
modo, en Ciencias, si queremos que los estu-
diantes sean capaces de razonar y usar el cono-
cimiento cientifico, entonces debemos darles la
oportunidad de explicarse cémo funcionan las
cosas, realizando investigaciones y elaborando
explicaciones con sus propias palabras, para que
asi conecten sus experiencias con las teorias del
libro de texto. La evaluacién, entonces, debe
realizarse como parte de estas actividades de
aprendizaje significativo. Si los estudiantes rea-
lizan un proyecto de investigacién en Historia
o muestran a la clase cémo resolvieron un pro-
blema de Matemaiticas, entonces la tarea de la
ensefanza es la labor de la evaluacion.

Un rasgo definitorio de las reformas basadas
en estandares ha sido el desarrollo de normas
curriculares que sirven para revigorizar y realzar
qué significa saber y demostrar aprovechamien-
to en cada disciplina. Por ejemplo, el Curriculum
and Evaluation Standards for School Mathematics
del NCTM (1989)° plantea expectativas, hace
hincapié en la solucién de problemas, la comu-
nicacion, el razonamiento matematico y el esta-
blecimiento de conexiones que van mucho mas

¢ Siglas en inglés del National Council of Teachers of Mathematics,
Consejo Nacional de Maestros de Matematicas. [N. T}

alla del dominio de las habilidades y los concep-
tos basicos. No es de sorprender que la refor
ma de la evaluacién fuera una parte igualmente
importante de los movimientos de estandares,
por la necesidad de alcanzar estos objetivos mas
ambiciosos. El término a/ineacion se ha utiliza-
do para especificar la correspondencia deseada
entre evaluaciones y estandares curriculares.
Desafortunadamente, el significado de alinea-
cion se desvaloriza un tanto cuando los editores
de pruebas muestran que todos su reactivos de
seleccion maltiple pueden hacerse corresponder
con las categorias de los estindares de conteni-
do de un estado, aun cuando en conjunto sélo
utilizan un estrecho subconjunto de los estan-
dares deseados. Anteriormente, he propuesto
el término encarnar como una forma de carac-
terizar mejor la alineacion mas completa y real
que ocurre cuando las tareas, los problemas y los
proyectos en los que estan ocupados los estu-
diantes representan toda la gama y profundidad
de lo que decimos que queremos entiendan y
tengan capacidad de hacer (Shepard, 2003).

Tal como lo ilustraron Wiggins y McTighe
(1998), la elaboracién de evaluaciones que mani-
fiesten objetivos de aprendizaje es esencial para
una buena ensefianza, y no s6lo una cuestion de
medir resultados. En vez de un planeamiento de
la ensenanza que se concentre en actividades in-
teresantes, Wiggins y McTighe utilizan un pro-
ceso de planificacion bacia atrds, que empieza con
los objetivos de la ensenanza, luego se cuestiona
¢cudl serd una evidencia convincente o una de-
mostracion de que hubo aprendizaje? y al final
planea actividades que permitirian desarrollar
en los estudiantes esa comprensién. Con esta
ultima como objetivo de la ensenanza, subrayar
la evaluacién fuerza a los maestros a explicar en
forma muy clara y sin lugar a dudas qué aspecto
tendria la evidencia de la comprensién, y estas
descripciones del desempeiio los mueven a brin-
dar oportunidades a los estudiantes para que
desarrollen y practiquen estas habilidades que
de otro modo podrian haberse perdido si la corm-
prension se hubiese dejado s6lo como un objetivo
declarado para toda la unidad. Por ejemplo, un
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maestro encontraria pruebas de comprensién
por parte de los estudiantes si éstos pudieran
explicar su razonamiento o aplicar su conoci-
miento en un contexto nuevo. Y cada una de
estas facetas puede desarrollarse aiun mds para
dejar en claro qué es lo que los estudiantes se-
rian capaces de hacer. Por ejemplo, el criterio de
Wiggins y McTighe (1998) para una explicacion
que demuestre comprension incluye dar razones
creibles, proporcionar una explicacién sistema-
tica, o utilizar modelos mentales ttiles. Si bien
es cierto que ser capaz de explicar un concepto
exige mucho mds que conocerlo, conocer y ex-
plicar guardan una estrecha relacién entre si, y
el razonamiento y pensamiento que ademads se
requieren para producir una explicacién creible
son exactamente el tipo de esfuerzo mental que
hace falta para desarrollar una comprension mas
flexible y mas profunda.

2.4. Progresiones del aprendizaje

Las progresiones del aprendizaje o los continuos
del aprendizaje son importantes para monitorear
y respaldar el desarrollo a lo largo del tiempo. A
diferencia de los estindares, que han recibido
una gran atencion durante la ultima década, se
ha desarrollado relativamente poco y ha habi-
do mucha menos investigacion para explicar las
progresiones en el aprendizaje. Desde luego que
la mayoria de los maestros tienen cierto senti-
do intuitivo de qué sigue, o no serian capaces de
ayudar a los estudiantes a desempefiarse mejor.
Sin embargo, incluso los maestros mas capaci-
tados podrian sacar provecho de modelos con
mayor desarrollo formal sobre como se desplie-
ga el aprendizaje en un dmbito curricular, y se
beneficiarian también si conocieran las variacio-
nes y desviaciones naturales del patrén tipico. Si
bien las progresiones empiricamente validadas
pueden hacer posible un andamiaje mas com-
prensivo de la ensefianza, las progresiones jamas
deben interpretarse como algo cerrado o como
una secuencia absoluta de requisitos.

El mapa de progreso en escritura que aparece
en la Figura 17.1, del Australia’s National School

English Literacy Survey, el cual ejemplifica una
progresion en el aprendizaje, fue disenado para
reunir datos basicos sobre la realizacién y los lo-
gros de estudiantes del tercer y quinto grados en
el curso de Lengua, incluyendo Habilidades de
lectura, Revision visual, Audicién y Expresion
oral y escrita (Masters y Forster, 1997). El pro-
greso de un estudiante en conseguir el control
de estructuras y convenciones del lenguaje pue-
de diagramarse o comunicarse en este continuum,
el cual proporciona una imagen del crecimiento
individual en contraposicién con un telén de
fondo de expectativas establecidas normativa-
mente. A diferencia de los informes de evalua-
cién, que se ven mas bien como una lista de ve-
rificacion de objetivos de los diferentes grados,
los mapas de progreso tienen implicaciones mas
directas para la ensefianza, porque brindan si-
multineamente una imagen de las fortalezas y
debilidades y una manera de mirar hacia lo que
viene para cada una de las facetas del campo de
que se trate. Por ejemplo, un estudiante de se-
gundo grado puede estar muy avanzado en el uso
de la puntuacién (mayudsculas y puntos) y dele-
trear palabras comunes correctamente (Nivel 3),
pero tal vez necesite ayuda para experimentar e
ir mas alld de estructuras repetitivas de oracio-
nes (Nivel 2).

En Australia, los sistemas de evaluacién son
coherentes con las evaluaciones en el aula y en
gran escala estan relativamente bien desarrolla-
dos y vinculados a un mismo mapa de progreso
(Forster y Masters, 2004). Algo parecido sucede
en los Paises Bajos, donde se elaboran zrayecto-
rias aprendizaje-ensefianza para proporcionar los
conocimientos pedagdgicos necesarios para
respaldar el desarrollo del pensamiento del es-
tudiante a lo largo del tiempo (Van der Heuvel-
Panhuizen, 2001). En Estados Unidos, en cam-
bio, el desarrollo de progresiones de aprendizaje
utiles para la ensenanza se ha visto limitado por
la forma transversal y a retazos, que con el tiem-
po han propiciado los sistemas de evaluacién en
gran escala. Las evaluaciones estatales y nacio-
nales, que originalmente se propusieron moni-
torear tendencias en momentos particulares,
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centraron la atencién en las expectativas del ni-
vel a alcanzar en ciertos grados fundamentales
(cuarto afio de primaria, segundo de secundaria
y tercero de preparatoria). En afios mds recien-
tes, los estados, que ahora piden mas requisitos
para las pruebas individuales, completan los gra-
dos intermedios e intercalan las expectativas cu-
rriculares. No obstante, estas expectativas, es-
pecialmente en momentos en que los estandares
de nivel internacional se han establecido en curri-
culos que nunca se habian implementado antes,
no necesariamente reflejan la trayectoria del de-
sarrollo de estudiantes reales. Al mismo tiempo,
existe el peligro de que depender de promedios
normativos para establecer progresiones, con-
gelara las expectativas curriculares pasadas de
moda o establecera expectativas demasiado ba-
jas —porque promedian los resultados de una en-
sefianza fallida. Por ejemplo, con base en datos
empiricos, la Keymath Diagnostic Arithmetic Test
(Connolly, Nachtman, y Pritchett, 1972) utiliza
reactivos en la forma de 4 1/2 x 5 como ejemplo
de la Aritmética que, se espera, deben dominar
los estudiantes en el grado equivalente al tercero
de secundaria.

Lo que hace falta es un proceso para crear
continuos de aprendizaje que estén basados no
s6lo en la investigacion, sino en un juicio ex-
perto que incluya la validacién de los continuos
propuestos en el contexto de un curriculo bien
implementado. Hasta la fecha, algunas de las in-
vestigaciones mas fundamentadas y mas perti-
nentes respecto de la ensefianza, se han hecho
en las areas del alfabetismo emergente y de la
habilidad con los nimeros también emergen-
te, las cuales pueden servir como modelo. Por
ejemplo, en la ortografia prefonémica, los nifios
escriben primero letras que representan pala-
bras sin relacionar los sonidos de las letras con
la palabra deseada. Después dan un paso en su
desarrollo cuando empiezan a escribir letras que
tienen correspondencia con los fonemas mas
prominentes en una palabra, y asi sucesivamente
(Hiebert y Raphael, 1998). De modo parecido,
las estrategias naturales de los nifios para sumar
se desarrollan con el tiempo, desde que empie-

FIGURA 17.1 Mapa de progreso en escritura
fundamentado empiricamente

Revisa escritura para que sea consistente en conte-
nido y estilo.

Hace pruebas con distintos reordenamientos de ora-
ciones.

Controla estructuras gramaticales y puntuacién en
oraciones complejas.

Organiza la escritura en un todo coherente apropiado
600— al contexto (por ejemplo: parrafos para textos narrati-
vos y subtitulos para textos informativos).

Utiliza vocabulario preciso y eficaz.

Se acerca a la ortografia de palabras particularmente
dificiles utilizando modelos y convenciones.

Nivel 5

Empieza a adoptar convenciones de formato estruc-
turado para organizar su trabajo (por ejemplo: una ex-
posicién introductoria general a un informe).

Maneja una diversidad de formas de oraciones (por
500 — ejemplo: oraciones sencillas y complejas).

Utiliza puntuacién apropiada la mayor parte del tiempo.
Da cuerpo a su escritura con un inicio y un final cla-
ros, y posiblemente divide los pérrafos.

Utiliza vocabulario apropiado la mayor parte del
tiempo.

Escribe correctamente la mayor parte de las pala-
bras.

Nivel 4

a

i

Muestra algunas evidencias de cierta planeacion, revi-
sién y correccién de su propia escritura.

400 — Controla la estructura de oraciones sencillas e intenta
utilizar estructuras mds complejas.

Intenta variar inicios de oracién.

Intenta dar forma a su escrito en lo referente a la es-
tructura (por ejemplo: idea del principio y el fin).
Escribe correctamente muchas de las palabras comu-
nes.

Escribe legiblemente.

logros en escr

izaciony
Nivel 3

Real

300 —

Usa oraciones sencillas.

Usa una estructura repetitiva de oracién.

Utiliza conjunciones sencillas (por ejemplo, “y”
“pero”).

Controla la puntuacién comin a menudo o todo el
200 — tiempo (por ejemplo, maytsculas y puntos).

Escribe correctamente casi todo el tiempo palabras
muy frecuentes.

Escribe de un modo que otros pueden por lo general
entender.

Nivel 2

100 — Utiliza algunas convenciones bésicas (por ejemplo,
escribe de izquierda a derecha y pone espacios entre
las palabras).

Maneja algunas palabras conocidas, o palabras repre-
sentadas por sus letras iniciales.

Utiliza algunas letras iniciales correctas y otros sonidos.
El nifio puede volver a leer lo que ha escrito mientras
lo estd escribiendo

Nivel 1

Fuente: De Masters, G. y Forster, M. (1997), Mapping Litera-
cy Achievement: Results of the 1996 National School English Lit-
eracy Survey, Canberra, Australia, Department of Employ-
ment, Education, Training and Youth Affairs (DEETYA).
Reproducido con permiso.
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zan a contar hasta que usan numeros (Carpenter
y Moser, 1984), y la investigaci6n sobre la ense-
fanza ha demostrado que los maestros se vuel-
ven mas eficaces cuando se les hace tomar con-
ciencia de estas estrategias tipicas de solucién
de problemas (Fennema y Franke, 1992).

2.5. Evaluacion del conocimiento previo

El conocimiento previo es esencial para el
aprendizaje. De hecho, el proceso del apren-
dizaje puede concebirse como lo que hacemos
para conectar e integrar una nueva comprension
con el conocimiento existente. El conocimiento
previo incluye el aprendizaje formal, como el de
un preescolar que aprende la norma de no cru-
zar la calle sin mirar hacia los dos lados, pero
también incluye una multitud de explicaciones
implicitas, las cuales nos ensefilamos a nosotros
mismos, sobre como funciona el mundo. Estas
intuiciones o teorias que nos ensenamos a N0so-
tros mismos pueden en ocasiones facilitar nue-
vo aprendizaje, como cuando las explicaciones
cientificas se dominan ficilmente porque #zenen
sentido y armonizan con nuestra experiencia pre-
via. Las teorias intuitivas también pueden ser el
origen de conceptos erréneos importantes que
obstaculizan el aprendizaje nuevo y son relati-
vamente impenetrables al cambio que busca la
enseflanza, a menos que los estudiantes reciban
una forma estructurada de trabajo que les per
mita resolver las inconsistencias entre sus intui-
ciones y otras evidencias.

Las estrategias eficaces de ensefianza se ba-
san en el conocimiento previo de los estudiantes
como recurso. Por otra parte, al usarse rutinas
de activaciéon del conocimiento al principio
de nuevas lecciones y unidades de estudio, los
maestros ayudan a los estudiantes a desarrollar
el habito de preguntarse (cuando se enfrentan
a un nuevo aprendizaje o a una tarea en la que
tengan que resolver un problema) de /o que ya sé,
equé puede ayudarme a resolver esto? Muchas acti-
vidades de conocimiento previo -como las con-
versaciones instruccionales (Tharp y Gallimore,

1988) y las técnicas K-W-L7 (Ogle, 1986)- no son
consideradas como evaluaciones como tales ni
por maestros ni por estudiantes. Sin embargo,
si aportan datos valiosos para corregir la ense-
flanza, como cuando los maestros encuentran
lagunas en un conocimiento que suponen ya asi-
milado o cuando descubren que los estudiantes
saben mucho mas sobre un tema de lo previsto.
Dada la evidencia obtenida, gracias a la inves-
tigacion, sobre la necesidad de combatir con-
ceptos erréneos cuando se presenten, el reco-
nocimiento explicito de los conceptos erréneos
evaluados como la razén para las actividades
posteriores de ensefianza podria ser una manera
de elevar la conciencia de los estudiantes de que
la evaluacién estd al servicio de la finalidad del
aprendizaje.

El conocimiento previo es mas que un con-
junto de hechos que un estudiante ha acumula-
do en su casa y en grados anteriores. El cono-
cimiento previo también incluye patrones de
lenguaje y formas de pensar que los estudiantes
desarrollan por medio de sus roles sociales y sus
experiencias culturales. Los maestros pueden a
veces interpretar mal las diferencias en las prac-
ticas culturales y considerarlas como evidencia
de un déficit. Por ejemplo, los nifios blancos de
clase media estin mds acostumbrados a que les
hagan preguntas descontextualizadas, como ¢gué
color es éste?, que los ninos de otros grupos socia-
les (Heath, 1983). Las reglas implicitas de inte-
raccioén pueden hacer que a los maestros se les
dificulte advertir las fortalezas de los estudian-
tes fuera de su propio grupo social, a menos que
dispongan de medios para sacar esas fortalezas
de una manera que tenga sentido culturalmen-
te. Por ejemplo, Moll, Amanti, Neff y Gonzilez
(1992) utilizan el concepto fondos de conocimiento

7 Instructional conversations son charlas en las que se exploran ideas
mds que respuestas a preguntas de exdmenes que se evaluardn.
Técnicas KWL:

K Representa la ayuda que se da a los estudiantes para que recuer-
den lo que Saben {know, en inglés} sobre la materia.

W — Representa la ayuda que se da a los estudiantes para que de-
terminen lo que Quieren [want, en inglésl aprender.

L - Representa la ayuda que se da a los estudiantes para que identi-
fiquen lo que Aprenden {learn, en inglés} al leer. {N. T]
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para referirse al conocimiento que reciben en
casa los niflos de familias pobres, y que se basa
en la agricultura, la carpinteria, la medicina, la
religién, el cuidado infantil y las actividades re-
lacionadas con el manejo del presupuesto, que
pueden usarse para reforzar el conocimiento es-
colar.

2.6. Criterios explicitos y el uso de guias
de calificacion (ribricas)

El modelo de evaluacién formativa requiere que
el maestro y el estudiante tengan una compren-
sién compartida de los objetivos del aprendizaje.
En la teoria cognitiva, las metas deben definirse
explicitamente y ser visibles para los estudian-
tes. En la teoria sociocultural, una comprensién
del objetivo se construye conjuntamente mien-
tras el estudiante recibe ayuda para mejorar su
desempefio. Cuando los maestros ayudan a los
estudiantes a entender e internalizar los estan-
dares de excelencia de una disciplina —es decir,
aquello que hace que un trabajo de historia o
una explicacién matematica sean buenos— les
ayudan a desarrollar la conciencia metacognitiva
de aquello a lo que necesitan prestar atencién
mientras escriben o resuelven un problema.
Ciertamente, aprender las normas y formas de
una disciplina es parte del aprendizaje de ésta, y
no s6lo un medio para sistematizar o justificar la
calificacion. Por otra parte, no es probable que
los estudiantes lleguen a entender qué significan
los estandares de excelencia simplemente por-
que el maestro coloque en la pared las guias de
calificacion [scoring rubricsl, aunque éstas pueden
ser un punto de referencia ttil. Mds bien, los es-
tudiantes desarrollan la comprension de las ex-
pectativas por medio de la retroalimentacién y
de las autoevaluaciones, gracias a las cuales los
criterios se vinculan directamente a sus propios
esfuerzos de aprendizaje.

2.7. Retroalimentacion

Uno de los hallazgos mads antiguos de la inves-
tigaciéon psicolégica (Thorndike, 1931) es que

la retroalimentacion facilita el aprendizaje. Sin
retroalimentacién —sobre errores conceptua-
les o retrocesos ineficaces— es probable que
el que aprende persista en cometer los mismos
errores. En un extenso meta-andlisis de 131 es-
tudios controlados, Kluger y DeNisi (1996) die-
ron a conocer un tamafio de efecto leffect size} o
ganancia de 0.4 gracias a la retroalimentacion.
También reconocieron una variacién significati-
va en el estudio con aproximadamente un tercio
de los estudios que mostraron efectos negativos.
Al intentar identificar las caracteristicas de re-
troalimentacién mads asociadas con los efectos
positivos, Kluger y DeNisi descubrieron que es
mas probable estimular el aprendizaje cuando la
retroalimentacion se enfoca en ciertos aspectos
de la tarea y destaca los objetivos de aprendizaje.
Este importante hallazgo proveniente de la lite-
ratura sobre la retroalimentacion, es consisten-
te con mi argumento anterior para las guias de
calificacion {rubricsl, las cuales permiten juzgar
el desempefio en relacién con criterios bien de-
finidos (en vez de juzgar a un estudiante compa-
randolo con otros), y se armoniza con los descu-
brimientos de la literatura sobre motivaciones
que analizaré posteriormente en el contexto de
las practicas de calificacion.

De acuerdo con evidencias de la investiga-
cién, es un error hacer elogios falsos, tratan-
do de motivar a los estudiantes y aumentar su
autoestima. Al mismo tiempo, la retroalimen-
tacion negativa directa, sin consideraciones,
puede minar el aprendizaje y la disposicion del
estudiante a esforzarse mas. Por consiguiente,
una comprension de las consecuencias motiva-
cionales de la retroalimentacién es tan impor-
tante como conocer sus propositos cognitivos.
El modelo de evaluacién formativa, consistente
con la literatura cognitiva, demuestra que la re-
troalimentacion es especialmente eficaz cuando
dirige su atencién a cualidades particulares del
trabajo del estudiante en relacién con criterios
establecidos y proporciona una guia sobre qué
hacer para mejorar. Ademas, los maestros deben
establecer un clima de confianza y desarrollar
normas en clase que posibiliten la critica cons-
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tructiva. Esto significa estratégicamente que la
retroalimentacion debe ocurrir durante el pro-
ceso de aprendizaje (y no al final, cuando ya se
termind el aprendizaje de ese tema); maestro y
alumnos deben tener una comprensién compar-
tida de que la finalidad de la retroalimentacién
es facilitar el aprendizaje; y puede significar que
la calificacién debe quedar en suspenso durante
la etapa formativa.

Para que haya una retroalimentacion eficaz,
es necesario que los maestros sean capaces de
analizar el trabajo del estudiante e identificar
los patrones de errores y las lagunas que mas
atencion requieren (no cualquier error posible).
En un estudio de intervencién, Elawar y Corno
(1985) descubrieron que los maestros mejoraban
extraordinariamente la eficacia de la retroali-
mentacién cuando se concentraban en estas
preguntas: “¢Cual es el error principal? ¢Cual es
la raz6n probable de que el estudiante cometie-
ra este error? {Cémo puedo guiar al estudiante
para que evite el error en un futuro?” (p. 166).
Los maestros también deben entender la teo-
ria de c6mo la retroalimentacién incrementa el
aprendizaje para que ellos puedan desarrollar ru-
tinas en el aula que comprueben la comprension
de los estudiantes y aseguren que no los dejan
solos para que persistan en los malos habitos o
los conceptos erréneos.

2.8. Enseniary evaluar para que haya
transferencia

La transferencia se refiere a la capacidad de utili-
zar nuestro conocimiento en contextos nuevos.
La transferencia es obviamente una meta del
aprendizaje. {De qué sirve el conocimiento si no
podemos acceder a él o no podemos aplicarlo?
Sin embargo, los estudios de la capacidad de los
estudiantes para utilizar informacién pertinente
incluso de una leccién reciente en la que hubo
aciertos son notoriamente decepcionantes. La
transferencia se ve inhibida cuando los estu-
diantes aprenden de memoria y se someten a
rutinas mecanicas para resolver problemas sin
pensar. Los ejemplos son numerosos, y van des-

de reagrupar (o pedir prestado) de memoria en
aritmética de segundo grado a las soluciones a
problemas del tipo znserta y a ver si pega en los
cursos de fisica en la universidad®. En cambio,
la investigacion sobre expertos y novatos y los
estudios de transferencia nos demuestran que es
mas probable que haya transferencia cuando el
aprendizaje inicial se centra en la comprensién
de principios fundamentales, cuando se consi-
deran explicitamente las relaciones de causa y
efecto y sus razones, y cuando los principios de
aplicacion estan presentes en forma directa.
Dar clases para que haya transferencia re-
quiere que la ensefianza inicial se centre en la
comprensién. También significa trabajar osten-
siblemente para ampliar la comprensién de los
estudiantes. Por ejemplo, debe ser algo comun
—tan pronto como se vea que los estudiantes
han dominado un nuevo tipo de problema o una
manera de resolver un problema— que los maes-
tros hagan una nueva pregunta relacionada con
ese conocimiento pero lo amplie. El problema
inicial y las aplicaciones de seguimiento en la
Figura 17.2 provienen de Connected Mathematics
(Lappan, Fey, Fitzgerald, Friel y Phillips, 1998).
Estas son tareas ejemplares en varios sentidos.
En primer lugar, ilustran que las buenas tareas
de evaluacién pueden ser intercambiables con
las buenas tareas de ensefanza. Segundo, la in-
vestigacion completa de la que se han extraido
estos problemas ayuda claramente a desarrollar
un entendimiento del principio fundamental de
equivalencia, al pedir a los estudiantes que esta-
blezcan relaciones entre representaciones tabu-
lares, graficas y algebraicas. Tercero, los proble-
mas de aplicaciéon pueden pensarse como tareas
de cuasi-transferencia que pueden utilizarse

8 Plug and chug es la expresion original en inglés: En los cursos
introductorios de fisica en la universidad, los estudiantes empie-
zan a resolver un problema recurriendo a la solucién algebraica y
numérica, es decir buscan ecuaciones y las manipulan, insertan-
do nimeros en las ecuaciones hasta encontrar una combinacién
que produzca una respuesta. Rara vez utilizan su conocimiento
conceptual de fisica para analizar cualitativamente la situacién
del problema, ni tampoco planean sistematicamente una solucién
antes de que empiecen con sus manipulaciones numéricas y alge-
braicas de las ecuaciones. Cuando llegan a una respuesta, general-
mente se muestran satisfechos y rara vez verifican si la respuesta
tiene sentido. [N. T}
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para estar seguros de que los estudiantes pueden
generalizar lo que han aprendido en la investi-
gacion. Sin embargo, los estudiantes tendran
que pensar un poco sobre las caracteristicas Gni-
cas de la nueva tarea. No pueden simplemente
aplicar la regla del Problema 1 de memoria a las
Aplicaciones 1y 2.

Una de las razones por la cual los expertos
tienen mejores habilidades de transferencia que
los novatos, es porque son capaces de recono-
cer peculiaridades de los problemas que son las
mismas y diferentes a las de problemas resueltos
con anterioridad. Por consiguiente, es importan-
te que los estudiantes aprendan a pensar espe-
cificamente sobre c6mo pueden utilizar lo que
ya saben. En este sentido, ensefiar para manejar
estrategias de transferencia, especialmente de
transferencia lejana, también tiene correspon-
dencia con las técnicas de conocimiento previo.

2.9. Auto-evaluacion del estudiante

Hacer que los estudiantes se ocupen en criticar
su propio trabajo es ttil tanto desde el punto
de vista cognitivo como desde el motivacional.
En esencia el habito de auto-evaluarse lleva a la

auto-supervision del desempeiio, que es la fina-
lidad del andamiaje de la ensenanza asi como el
objetivo del modelo de evaluacién formativa de
Sadler (1989). El proceso de auto-evaluacion se
basa en las ventajas metacognitivas de los cri-
terios explicitos, pues se pide a los estudiantes
que piensen y apliquen criterios en el contexto
de su propio trabajo. Al hacerlo asi, los estudian-
tes se explican y llegan a entender qué significan
los criterios de un modo mas profundo que si
solo leyeran una lista de ellos. En términos mas
generales, este tipo de practica asistida de me-
tacognicion —es decir, la practica en la cual los
estudiantes aprenden estrategias para supervisar
su propio aprendizaje— ayuda a desarrollar las
capacidades metacognitivas de los estudiantes.
Al mismo tiempo, la auto-critica puede incre-
mentar la responsabilidad del estudiante ante su
propio aprendizaje y hacer que la relacién entre
el maestro y él sea de mas colaboracién. Esto no
significa que los maestros renuncien a su res-
ponsabilidad, sino que al compartirla, consiguen
que el estudiante tenga mayor posesién, menos
desconfianza y mas reconocimiento de que las
expectativas no son caprichosas ni que estan
fuera de su alcance.

FIGURA 17.2 Una tarea inicial de evaluacion y de ensefianza y tareas de aplicacion

de transferencia cercana

Problema 1

necesitan para formar el borde?

En este problema, exploraris esta pregunta: Si una piscina cuadrada tiene lados de L pies de longitud, ¢cudntos azulejos se

A AN 1 oic
ANNANN ;
L 1 pie
NANANNS azulejo del borde
\NANANN

de longitud de () pies.

A. Dibuja en un papel cuadriculado para que te formes una idea de cudntos azulejos se necesitan para los bordes de piscinas
cuadradas con lados de longitud 1, 2, 3, 4, 6 y 10 pies. Registra tus resultados en una tabla.
B. Escribe una ecuaci6n para el nimero de azulejos (N) que hacen falta para formar un borde de una piscina cuadrada con lados

C. Trata de escribir por lo menos una ecuacién mds para la cantidad de azulejos que hacen falta para el borde de la piscina.
¢Cémo podrias convencer a alguien de que tus expresiones para la cantidad de azulejos son equivalentes?
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Aplicaciones

de ancho.

1 a. {Cudntos azulejos cuadrados de 1 pie se necesitan para formar el borde de una piscina que mide 10 pies de largo y 5 de ancho?
b. Anota una expresion para la cantidad de azulejos del borde que se necesitan para una piscina que mide L pies de largo y A pies

c. Anota una expresién diferente para la cantidad de azulejos que se necesitan. Explica por qué tus expresiones son equivalentes.

2 Una tina cuadrada tiene lados de longitud de L pies. Se crea un borde al colocar azulejos

cuadrados que miden 1 pie de cada lado a lo largo de los bordes de la tina y azulejos
triangulares en las esquinas. Los azulejos triangulares se hicieron cortando azulejos \NANANAN
cuadrados a la mitad
NNANNN

a. Sila tina tiene lados de una longitud de 7 pies, {Cudntos azulejos cuadrados L

se necesitan para hacer el borde? \NANANN|
b. Escribe dos ecuaciones para la cantidad de azulejos cuadrados (C)

que hacen falta para hacer este tipo de borde para una tina cuadrada con lados N NANNN

de longitud de L pies.

L

Fuente: De Connected Mathematics, Say It with Symbols: Algebraic Reasoning © 1998 Universidad del Estado de Michigan, Glenda Lappan,
James T. Fey, William M. Fitzgerald, Susan N. Friel, y Elizabeth Difanis Phillips, publicado por Pearson Education Inc., publicado como

Pearson Prentice Hall. Se ha usado con permiso.

En estudios de caso de dos localidades aus-
tralianas e inglesas, Klenowski (1995) descu-
brié que los estudiantes que participaron en
una auto-evaluacién se interesaron mads en los
criterios y en la retroalimentacion sustantiva
que en su calificacién misma. Los estudiantes
también manifestaron que debian ser mds ho-
nestos respecto de su propio trabajo, asi como
también tendrian que ser honestos con otros
estudiantes y estar preparados para defender
sus opiniones tomando en cuenta la evidencia.
Los datos de Klenowski (1995) respaldan la ase-
veracién previa de Wiggins (1992) de que hacer
que los estudiantes analicen su propio trabajo
hace que se apropien del proceso de evaluacion
y “hace posible llevar a los estudiantes a niveles
mads altos porque los criterios son claros y ra-
zonables” (p. 30). En un estudio experimental
de White y Frederiksen (2000), los estudiantes

aprendieron a usar los criterios de la investiga-
cion cientifica para evaluar su propio trabajo.
Como parte del protocolo, los estudiantes del
grupo experimental tuvieron que escribir una
exposicion razonada cada vez que se auto-eva-
luaban, senalando los rasgos distintivos de su
trabajo que respaldaban sus valoraciones. Ade-
mas, los estudiantes utilizaron los criterios para
dar retroalimentacién a sus compaieros de cla-
se cuando se presentaron proyectos en clase en
forma oral. En comparacién con el grupo con-
trol, los estudiantes que habian participado en
la auto-evaluacién presentaron proyectos que
fueron valorados mucho mads por sus maestros
(con base en los criterios compartidos). Por
otro lado, estudiantes que al inicio tenian rea-
lizacién y logros deficientes mostraron mejoras
notables en una medicién de comprension con-
ceptual.
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Como parte de las reformas curriculares, los
expertos en contenido de diversas materias han
desarrollado reformas en la evaluacién para in-
tegrarlas mejor en la evaluacion y la ensefianza.
Algunas de estas estrategias, en particular, sir-
ven para hacer que las autoevaluaciones y las
evaluaciones por pares formen parte normal de
la ensefianza en el aula. Por ejemplo, la técnica
de la silla del autor es una prictica de ensefianza
de lectoescritura en la que los estudiantes apren-
den explicitamente las normas para escuchar y
dar retroalimentacion a sus compaiieros de clase
respecto de un escrito (Routman, 2000). Hablar
con los estudiantes puede también ser un medio
para ver si estan desarrollando la capacidad de
auto-evaluarse. Tanto el estudio de Klenowski
como el de White y Frederiksen, ya menciona-
dos, significaron un paso en la auto-evaluacion,
la cual llegé a formar parte de la ensenanza nor-
mal. Es importante mencionar que la finalidad
de involucrar a los estudiantes en autoevaluacio-
nes no es llegar a una calificacidn, sino que ellos
obtengan una mayor comprension, la cual puede
utilizarse para nuevos aprendizajes.

2.10 Evaluacion de la docencia

El modelo de evaluacién formativa se centra en
el aprendizaje del estudiante. Un uso igualmente
importante de la evaluacion en el aula es la eva-
luacién y el perfeccionamiento de la docencia. A
la par que los maestros reunen evidencia acerca
de la comprension del estudiante, también to-
man en consideracion cudles practicas docentes
funcionan y cudles no, y qué nuevas estrategias
hacen falta. El Assessment Standards for School Ma-
thematics del NCTM (1995) identificé tres tipos
de decisiones docentes, las cuales fueron infor-
madas a través de datos de evaluacion: las deci-
siones de momento a momento, la planeacién a
corto plazo y la planeacion a largo plazo. Cuan-
do la evaluacién y la ensefianza estin eficazmen-
te entrelazadas, entonces las ideas de evaluacién
pueden usarse en tiempo real para ajustar la en-
seflanza. Por ejemplo, si varios estudiantes co-
meten el mismo tipo de error, puede ser tutil de-

tenerse y dedicar un tiempo al concepto erréneo
que subyace a éste. Mientras que la evaluacién
formativa se centra en qué puede hacer el estu-
diante para mejorar, la evaluacion paralela de la
docencia pregunta si los estudiantes han tenido
una oportunidad adecuada para aprender.

Los maestros que reflexionan sobre su prac-
tica utilizan datos en forma sistemdtica para
hacer juicios sobre los aspectos especificos de
las estrategias docentes que quiza estén obsta-
culizando el aprendizaje. Buscan explicaciones
del éxito o el fracaso en el aprendizaje, y se fijan
especialmente en las decisiones de su ensenan-
za que pudieran ser la causa. Por ejemplo, ¢hay
ciertas tareas que parecen hacer que los estu-
diantes piensen mucho, porque son muy intere-
santes y dan lugar a multiples soluciones? {Hay
algunas actividades que interesan a la mayoria
de los nifios pero que dejan a las ninas clavadas
en sus astentos? ¢Batallan con las tareas escolares
los chicos que aprenden dos lenguas, si no hay
tiempo suficiente para hablar de su conocimien-
to pertinente de datos esenciales o para esclare-
cer expectativas? En una revision ya clasica de su
propia ensefianza, Mazur (1997) descubri6 que
los estudiantes podian resolver problemas como
el nimero 2 de la Figura 17.3, pero no problemas
como el nimero 1. Su extenso andlisis de por qué
los estudiantes podrian resolver problemas algo-
ritmicos pero no conceptuales y qué hacia él que
estimulaba la baisqueda de recetas (incluyendo
la forma de sus exdmenes) llevé a Mazur a reexa-
minar su manera de ensefiar para enfocarse en
estrategias de aprendizaje mads activas.

Cuando los maestros utilizan datos de eva-
luacién para modificar su ensefianza, también
dan un ejemplo importante a los estudiantes. Tal
como sostuve con anterioridad, “si queremos
desarrollar una comunidad de estudiosos —en la
que los estudiantes busquen en forma natural re-
troalimentacion y critiquen su propio trabajo—
entonces es razonable que los maestros modelen
el mismo compromiso de usar datos en forma
sistemadtica, ya que esto se aplica a su propio pa-
pel en el proceso de ensenanza y aprendizaje”.
(Shepard, 2000, p. 12)
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3. EVALUACION SUMATIVA
Y CALIFICACION

La evaluacion sumativa y la calificacion consti-
tuyen una seria amenaza para los objetivos de
aprendizaje declarados por la evaluacién forma-
tiva. De acuerdo con descubrimientos de la lite-
ratura motivacional y de estudios de maestros
y estudiantes, las practicas de las calificaciones
pueden minar el proceso de aprendizaje de va-
rias maneras. En primer lugar, las pruebas y las
tareas calificadas comunican lo que es importan-
te aprender. Si estas mediciones divergen de las
metas del aprendizaje que se valora, entonces los
estudiantes concentran su atencién y esfuerzo
s6lo en la porcién calificada del curriculo. Segun-
do, el uso de calificaciones como premio o como
castigo puede socavar la motivacién intrinseca
de aprender. Tercero, a aquellos estudiantes para
quienes los criterios de las calificaciones les pa-
recen fuera de su alcance, éstas pueden reducir
su esfuerzo y su ulterior aprendizaje. Cuarto, la
naturaleza comparativa de las practicas tradi-
cionales de calificacién puede reducir la buena
voluntad de los estudiantes de ayudar a otros o
de aprender de los demas.

En esta seccidn, considero qué finalidades se
persiguen al calificar y resumo la investigacién
que se ha realizado sobre las practicas actuales.
Luego, después de examinar los hallazgos empi-
ricos pertinentes de la literatura sobre la psicolo-
gia cognitiva de la medicién y sobre la psicologia
motivacional, hago un bosquejo de las pricticas
de calificacion de las que se espera sean no sélo
validas para comunicar logros sino que conduz-
can al aprendizaje del estudiante. Si estan cons-
truidas sobre el mismo modelo fundamental de
desarrollar competencia en un campo del cono-
cimiento, entonces es posible que las practicas

formativas y sumativas de evaluacién alcancen
coherencia y que se respalden mutuamente.

3.1. Finalidades de las calificaciones
apropiadas a la edad

Los libros de texto de medicién y de psicolo-
gia educativa dan por sentado que calificar es
algo que los maestros deben hacer. Son pocas
las razones que se ofrecen, excepto que las po-
liticas escolares exigen que los maestros den
calificaciones, a menudo con especificaciones
detalladas en cuanto a la informacién reque-
rida en las boletas. De igual manera, tengo la
certeza de que los maestros deben dar califi-
caciones principalmente porque los padres las
desean. Sin embargo, indico que no ha habi-
do estudios sistematicos de los efectos de las
practicas de calificacion sobre la realizacién y
los logros del estudiante. Ademads, sé que exis-
ten tres publicos importantes para las califica-
ciones: los padres, los usuarios externos, tales
como empleadores y funcionarios de servicios
de admision a las universidades, y los estudian-
tes mismos. Los estudiantes se convierten en
el publico principal de las calificaciones, por-
que lo que se les dird a los demas acerca de sus
logros, llega a desempenar un papel muy im-
portante en las interacciones del aprendizaje.
No obstante, si los estudiantes fueran el Gnico
publico, no queda claro que las calificaciones
por si mismas afiadirian informacién atil. Mas
bien, lo que maestros y estudiantes necesitan
mas son evaluaciones sumativas que sirvan para
verificar la consecucién de logros importantes
en la adquisicién de competencias por parte de
los estudiantes, y las cuales se relacionen con
los mismos continuos de desempefio que se
utilicen en la evaluacion formativa.
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FIGURA 17.3 Pregunta conceptual (arriba) y convencional (abajo) sobre el tema
de circuitos eléctricos

1. Un circuito en serie consta de tres focos de luz idénticos conectados a una bateria como
se muestra aqui. Cuando el interruptor I estd cerrado, {aumentan, disminuyen o permanecen

iguales los siguientes?
A B C

(a) Las intensidades de los focos A y B

(b) La intensidad del foco C

(0) La corriente que se extrae de la bateria
(d) La caida de voltaje entre un foco y otro
(d) La potencia disipada en el circuito

5. Para el circuito que se muestra, calcula (@) la corriente en la resistencia de 2-Q y (4) la dife-
rencia potencial entre los puntos Py Q.

Fuente: De Mazur, Eric, Peer instruction: a user’s manual, 1* edicién, © 1997. Reimpreso con permiso de Pearson education, Inc., Upper
Saddle River, NJ.
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Los principios sobre lo apropiado de las cali-
ficaciones en funcion de la edad, indican que las
calificaciones deberian ser mucho menos impor-
tantes en la vida del aula en la escuela primaria,
de lo que son para los estudiantes de secundaria
y preparatoria. Cuando los estudiantes llegan a
la secundaria, hay una expectativa mayor de que
las calificaciones tengan significado para un pu-
blico externo. Por ejemplo, una calificacién alta
en Lengua y Literatura deberia implicar que el
estudiante puede escribir una composicién bien
organizada; y un promedio de calificaciones de
nueve debe significar que un alumno del dltimo
afio de preparatoria esta bien preparado para el
trabajo universitario. Una finalidad basica del
movimiento de estdndares ha sido, en realidad,
la de asegurar este tipo de comprensiéon compar-
tida sobre el significado de las calificaciones. En
cambio, es mucho mis dificil llevar a cabo eva-
luaciones formales de ninos pequenos y mucho
menos necesario. Los principios articulados por
la National Association for the Education of Young
Children {Asociacion Nacional para la Educa-
cion de Nifios Pequefios, NAEYC por sus siglas
en inglés} hacen hincapié en que las evaluaciones
de nifios pequenos deben basarse en la observa-
cion realizada durante las actividades ordinarias
del aula, y deben usarse con fines formativos y
para comunicarselas a los padres. La NAEYC
concluyé que para los ninos en los primeros
grados “El método de presentar informes a los
padres no (debe) depender de las calificaciones
con letras o niimeros, sino que més bien (debe)
proporcionar una informacién mads significativa
y descriptiva de manera narrativa” (p. 15).

La evidencia respecto de qué tipo de infor
macion les parece util a los padres de familia es
limitada. En uno de los estudios, sorprenden-
temente, los padres de algunos nifios de tercer
afio consideraron que lo mas valioso era hablar
con el maestro sobre el progreso de su hijo; el
77% dijo que esto les parecia muy ttil (Shepard y
Bliem, 1995). Lo siguiente mds util fue ver mues-
tras calificadas del trabajo de mi hijo. E1 60% de los
padres refirieron que esto fue muy beneficioso
en contraposicion con las boletas y pruebas es-

tandarizadas, de las que sélo el 43% y el 14% de
ellos, respectivamente, consideraron que eran
muy utiles. En datos de entrevistas, los padres
explicaron que hablar con el maestro les parecié
lo mas valioso porque les daba un conocimiento
de primera mano de las fortalezas y debilidades
especificas de su hijo en el contexto del curricu-
lo del aula. Una generalizacion adicional de esta
investigacion tiene implicaciones significativas
para las practicas de calificacién. Los padres
quieren comparaciones normativas. No obstan-
te, parecen estar deseosos de tener maestros que
les digan c6mo va su hijo en lo que respecta a las
expectativas que debe responder segun el grado,
mas que exigir una prueba referida a una norma.
Esta sustitucion de estindares de nivel de grado
por comparaciones referidas a una norma, es im-
portante en el contexto de reportes basados en
estindares y, como veremos, a causa de las con-
secuencias desmotivadoras de las practicas de
calificacion referidas a las normas estadisticas.

3.2. La investigacion en la prdctica actual

Brookhart (1994) identificé 19 estudios publi-
cados en los diez anos anteriores al trabajo que
realiz6 sobre las practicas docentes de califica-
cion. Los métodos de estudio fueron variables
y abarcaron desde exdmenes a maestros hasta
estudios de caso. Con el respaldo de resultados
muy consistentes entre los estudios, Brookhart
(1994) identificé las siguientes generalizaciones:

* Los maestros tratan afanosamente de ser
justos con los estudiantes, y en esto se in-
cluye, informarles sobre cuiles seran los
componentes de una calificacion.

* Las mediciones de rendimiento o desem-
pefio, especialmente las pruebas, son los
componentes mas importantes para las
calificaciones, pero el esfuerzo y la capa-
cidad también suelen tomarse en consi-
deracion.

* En las practicas de calificacién hay un
efecto del nivel de grado. Los maestros de
primaria utilizan evidencia y observacién
m4ds informales. En el nivel Secundaria,
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las mediciones de rendimiento con prue-
bas de lapiz y papel y otras actividades
escritas constituyen una porcién mucho
mayor de la calificacion.

* Hay una variacién individual entre las
practicas de calificacién por parte de los
docentes. Diferentes maestros perciben
el significado y la finalidad de las califica-
ciones en forma diferente, y consideran
de manera diferente los factores de des-
empeflo positivo o negativo.

Las practicas identificadas en los hallazgos 1 y
3 —que los maestros tratan de ser justos y co-
munican sus criterios de calificacién y que usan
evidencia mas informal en los grados de niveles
inferiores— son consistentes con los estanda-
res profesionales basados en la investigacion.
Sin embargo, el uso de factores de esfuerzo y
capacidad para ajustar las calificaciones de des-
empefio es contrario a las recomendaciones de
los expertos en medicién y de los reformadores
que se basan en los estindares. En un estudio
de 143 maestros de escuelas primarias y secun-
darias del Medio Oeste, Cizek, Fitzgerald y
Rachor (1995/1996) descubrieron de modo pa-
recido que el 52% dijo que tomaban en cuenta
la capacidad del estudiante individual y el 42%
dijo que consideraban el esfuerzo del estudiante
al asignar calificaciones. Cizek et @/. observaron
que los maestros se sirven de un conjunto varia-
do de factores distintos al desempefo en formas
que crean un sesgo de buenos resultados, lo que les
ayuda a elevar las calificaciones de los estudian-
tes. Los expertos dan argumentos en contra de
considerar el esfuerzo, la capacidad y la actitud
cuando se califica, porque minan la validez de las
calificaciones como indicadores de desempeio.
Ademas, estos factores no pueden medirse con
precision, crean desigualdades, invitan a los es-
tudiantes a fingir y confunden a la mayoria o a
todos los publicos acerca del significado de las
calificaciones.

Al tratar de explicar la gran brecha entre la
teoria y la préctica, Brookhart (1994) presenta
varios argumentos en nombre de los maestros:
el esfuerzo se considera como una parte de mere-

cer una calificacion; los habitos de trabajo estan
estrechamente relacionados con la retroalimen-
taciéon que los estudiantes necesitan respecto
de como mejorar, y la participacién es esencial
para la relacion del estudiante con el maestro
como instructor. Si bien es decisivo entender los
puntos de vista de los maestros y las realidades
practicas del aula, las creencias intuitivas de los
maestros acerca de qué es justo y qué motiva a
los estudiantes tal vez no cuente con el respaldo
de la investigacién. También debemos tomar en
consideracion si los maestros utilizan califica-
ciones de esfuerzo para controlar la conducta de
los estudiantes, que no es lo mismo que crear un
ambiente de aprendizaje que los motive. En un
estudio de caso de los métodos de evaluacion de
los maestros (Lorsbach, Tobin, Briscoe y Lamas-
ter, 1992), un hallazgo de gran importancia fue el
que “las tareas y los sistemas de totalizar notas
con frecuencia recompensan el haber completa-
do las tareas y la motivacién para aprender, y no
tanto lo que se sabe” (p. 310). Aparentemente los
maestros se desempefnaban dentro de la metafo-
ra de la escuela es trabajo (Marshall, 1988), creando
un elaborado sistema para estar informados del
trabajo del estudiante, pero sin evaluar la calidad
o el contenido de ese trabajo.

3.3. Importancia del contenido
y del formato: qué se valora

El contenido de las pruebas -qué se evalia y
cémo se evalda- y el contenido de las tareas que
se evalian para un grado, comunican los obje-
tivos de la ensenanza a los estudiantes y hacen
que centren su atencion y esfuerzo (obsérvese,
sin embargo, que tan sélo dar puntos a tareas
no garantiza que pongan atencion, si la calidad
del trabajo nunca se examina; véase Lorsbach et
al., 1992). Anteriormente abordé la cuestion del
contenido de la evaluacién, en el contexto de la
evaluacién formativa, y volvi a revisarlo cuando
examiné el efecto de las pruebas externas en la
ensefianza y el aprendizaje en el aula.
Histéricamente, los maestros, especialmen-
te en el nivel secundario, se han atenido a las
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pruebas formales con vistas a la calificacion, y
han usado predominantemente en sus pruebas
preguntas de bajo nivel. Fleming and Cham-
bers (1983) analizaron 8 mil 800 preguntas de
pruebas desde la primaria hasta la secundaria y
descubrieron que casi el 80% de ellas tenian el
nivel del conocimiento en la taxonomia de Bloom
(1956). Se descubrieron resultados parecidos una
década después. En un estudio nacionalmente
representativo, Madaus, West, Harmon, Lomax
y Viator (1992) encontraron que el 53% de los
maestros de matemadticas en secundaria y pre-
paratoria y el 73% en primaria manifestaron que
usaban pruebas del libro de texto al menos una
vez al mes. Cuando los analizaron Madaus et al.
(1992), sélo 3% de los reactivos en las pruebas
finales contenidas en el texto examinaban co-
nocimiento conceptual de alto nivel y alrededor
del 5% examinaban habilidades de pensamiento
de alto nivel. El restante 95% de los reactivos
examinaban informacién, calculos y uso de algo-
ritmos y formulas en problemas de rutina, pare-
cidos a los que esos estudiantes habian trabajado
en el texto. Un porcentaje mas alto de maestros
comunicaron que hacian sus propias pruebas,
pero cuando éstas fueron examinadas en estu-
dios de campo, Madaus ez /. (1992) descubrieron
que eran adaptaciones que se parecian mucho a
las pruebas del libro de texto. Ms recientemen-
te, Cizek et al. (1995/1996) dieron a conocer un
importante hallazgo: era mas probable que los
maestros novatos elaboraran sus propias evalua-
ciones que los experimentados, quienes tenian
la tendencia a atenerse a las pruebas preparadas
comercialmente. Este hallazgo podia obedecer
al hecho de que los maestros que empiezan tie-
nen mas conocimiento de los materiales basados
en las reformas y los tipos de problemas y mayor
acceso a los mismos.

Como ya he subrayado con anterioridad, la
naturaleza del logro en cada una de las discipli-
nas no puede ser representada adecuadamente
por preguntas de bajo nivel en las que sélo se
recuerda la informacién. La reforma de la eva-
luacién ha sido parte integral de la reforma
educativa a causa de la necesidad de involucrar

a los estudiantes en tareas auténticas con el fin
de desarrollar, usar y extender su conocimiento.
Un trabajo mas significativo dirigido a la com-
prensién conceptual no sélo proporciona mejo-
res datos de evaluacion acerca de cuan bien se
desempenan los estudiantes, sino que también
tiene beneficios cognitivos y motivacionales.
Por ejemplo, Crooks (1988) revisé estudios que
examinaban el vinculo entre el formato de eva-
luacién y las estrategias para estudiar de los es-
tudiantes universitarios. Numerosos estudios
corroboraron los primeros hallazgos de Marton
y Saljo (1976) de que la aproximacién de los estu-
diantes a las tareas de aprendizaje podria catego-
rizarse como aproximaciones profundas o superfi-
ctales. Las profundas implicaban una busqueda
activa de significado, principios fundamentales
y estructuras que relacionaran diferentes con-
ceptos. Las aproximaciones superficiales se con-
centraban principalmente en la memorizacién
de hechos aislados sin buscar conexiones entre
estos hechos. Si bien hay otros factores que in-
fluyen en la tendencia de los estudiantes a usar
aproximaciones profundas o superficiales, es-
pecialmente interés o motivacion, en todos los
estudios, su percepcion de lo que exigian las eva-
luaciones que esperaban, tuvieron una evidente
influencia en la eleccién de su estrategia.

Los expertos en asignaturas valoran concep-
tualmente las tareas docentes ricas porque cap-
tan lo mas importante para que los estudiantes
aprendan. Los cognitivistas prefieren tareas es-
timulantes porque hacen que los estudiantes ra-
zonen y favorzcan la generalizacion si las tareas
de transferencia se usan como parte normal de la
ensenanza. Las tareas auténticas que requieren
un pensamiento de mas alto nivel y una activa
solucion de problemas también incrementan la
motivacion del estudiante porque son intrinse-
camente mads interesantes que la memorizacién
o la aplicacién de procedimientos sencillos (Sti-
pek, 1998). Por ejemplo, Mitchell (1993) descu-
brié que las creencias de los estudiantes acerca
de la importancia en el mundo real de lo que
aprenden era algo que predecia poderosamente
su interés y placer en la clase de Matematicas.
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Ademas, las tareas estimulantes aumentan la mo-
tivacion intrinseca al intensificar el sentimiento
de competencia en los estudiantes. Newmann
(1992), por ejemplo, descubri6 que los estudian-
tes califican con los puntajes mas altos de inte-
rés a las clases que los hacen pensar mucho y los
hacen participar activamente en el pensamiento
y el aprendizaje.

3-4- La investigacion sobre medicion,
psicologia cognitivay psicologia motivacional

A la mayoria de los maestros les disgusta eva-
luar a sus estudiantes y darles una calificacion
(Brookhart, 1993; Nava y Loyd, 1992). En vista
de los efectos de distorsion de las practicas de
calificaciéon examinados en lineas anteriores, y
de los efectos motivacionales negativos de las
calificaciones que he considerado, seria facil ver
las calificaciones tan s6lo como un mandato des-
encaminado y opresivo. Sin embargo, hay cierta
evidencia de beneficios cognitivos positivos de
las evaluaciones sumativas que hay que tomar en
consideracién junto con los hallazgos de la lite-
ratura motivacional. Lo que es mis importante,
los estudiantes parecen estudiar y aprender mas
si esperan que les hagan una prueba. Como lo
resumié Crooks (1988), las ventajas de poner
pruebas pueden explicarse por tres factores.
Primero, hacer pruebas de seguimiento hace
que los estudiantes revisen y vuelvan a aprender,
lo que opera como una forma limitada de prac-
tica distribuida. Segundo, la experiencia misma
de presentar pruebas pone a los estudiantes a
procesar mentalmente el contenido, si bien esto
depende mucho de la calidad de las preguntas en
la prueba. Tercero, como ya he observado antes,
para bien o para mal, la prueba dirige la atencién
a los temas y las habilidades que se examinan,
lo cual tiene implicaciones para los esfuerzos de
estudio de los alumnos.

La teoria cognitiva también indica que los
estudiantes obtienen beneficios si se les da la
oportunidad de demostrar competencia y de
trabajar por el aumento de su aprovechamien-
to, definido mediante criterios compartidos por

el maestro, el estudiante y la comunidad (Pelle-
grino, Baxter, y Glaser, 1999). Como dije antes,
brindar a los estudiantes una comprension cla-
ra de los objetivos hace que éstos sean mas al-
canzables. Y ayudar a los chicos a aprender el
significado de los criterios en el contexto de su
propio trabajo les ayuda a desarrollar la concien-
cia metacognitiva sobre qué necesitan para me-
jorar. La teoria cognitiva no lleva a predecir que
dejar de hacer evaluaciones sumativas mejoraria
el aprendizaje. De hecho, desde una perspectiva
cognitiva, el mejor sistema seria aquel en el que
las evaluaciones sumativa y formativa estuvieran
mutuamente alineadas con objetivos de apren-
dizaje orientados conceptualmente, y en el que
las evaluaciones sumativas se utilizaran como
momentos importantes de logro (quizd reco-
nocidos por la familia y los amigos) después de
telices periodos de aprendizaje reforzados por la
evaluacion formativa.

La evidencia mas abrumadora que demuestra
los efectos negativos de las practicas docentes
y de calificacion proviene de la literatura moti-
vacional. En una revisiéon comprehensiva de la
investigacion sobre la motivacién en los nifos,
Wigfield, Eceles, y Rodriguez (1998) relatan el
hecho impresionante de que muchos aspectos
de la organizacion en el aula tienen efectos ne-
gativos tan generalizados que la creencia de los
nifios en su competencia, sus metas de realiza-
cion y logros, su interés en las materias escolares
y su motivacion intrinseca para aprender, dismi-
nuyen conforme los estudiantes van cursando
los anos de la primaria hasta llegar a segundo de
secundaria. Con respecto a las practicas de cali-
ficacion, los problemas mas importantes tienen
que ver con el papel de las calificaciones como
recompensas (0 castigos), las orientaciones de
los estudiantes hacia las metas de desempeno
o aprendizaje, y el uso de estandares normati-
vos de evaluacion contrapuestos a estandares de
evaluacion de la maestria o dominio en una ma-
teria. Todos estos factores, junto con otros tales
como el Jocus de control’ de los estudiantes y sus

° Dimensién utilizada en la teoria de la atribucién que se relaciona
con la percepcién de un competidor de la causa del éxito o fracaso.
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sentimientos de competencia interaccionan de
maneras complejas. Aqui resumo solamente los
patrones mas significativos y consistentes.

El uso de calificaciones como recompensa
contribuye a lo que Lave y Wenger (1991) llama-
ron la “comercializacién del aprendizaje” (p. 112).
Cuando no se da un valor cultural al incremen-
to de la habilidad y la participacién de alguien
en un esfuerzo, la tinica razén para participar es
obtener un conocimiento superficial que puede
exhibirse para que lo evalien. En revisiones de
estudios experimentales, los investigadores des-
cubrieron que el uso de recompensas externas
puede minar realmente el interés intrinseco de
los estudiantes en una tarea (Deci y Ryan, 1985;
Lepper, 1983). Como lo resumi6 Stipek (1996),
las recompensas funcionan para disminuir la
motivacion intrinseca cuando se perciben como
un control y cuando no estan directamente rela-
cionadas con un desempeiio exitoso. Consisten-
tes con los hallazgos positivos de la investigacién
sobre la retroalimentacion, las recompensas o las
alabanzas que transmiten una informacién posi-
tiva sobre la competencia tienen mas probabili-
dades de incrementar la motivacion intrinseca.

Los descubrimientos respecto de los efectos
de las recompensas estan estrechamente rela-
cionados con la investigacién sobre el tipo de
metas que se proponen alcanzar los estudian-
tes. Dweck (1986) distingue entre aquellos con
metas de maestria y aquellos con metas de desem-
perio. Estas disposiciones son independientes de
las capacidades académicas de los estudiantes.
Aquellos que tienen metas de maestria estan in-
trinsecamente motivados, buscan tareas estimu-
lantes y disfrutan las oportunidades de desarro-
llar nuevas competencias. Es menos probable
que tengan miedo a la evaluacién porque ven al
maestro como un recurso. Cuando los estudian-
tes con una orientacién de maestria se enfrentan
auna tarea dificil, es probable que persistan, que
mantengan una actitud positiva y que busquen

El locus de control puede ser interno (es decir, basado en las propias
caracteristicas del competidor, tales como capacidad o esfuerzo) o
externos (esto es, debido a factores tales como la suerte, fuera del
control del competidor).

estrategias de solucion. Una orientacién de
maestria también se ha denominado una orien-
tacion de tarea por teorias afines. En cambio,
los estudiantes con una orientacién de metas de
desempefio estin motivados extrinsecamente.
Estdn mds bien interesados en verse competen-
tes que en serlo y tenderdn a evitar situaciones
en las que pudieran parecer incompetentes. Las
teorias relacionadas indican que la orientacién
del desempeno es provocada por ambientes que
fomentan el ego. Cuando encaran una tarea di-
ficil, los estudiantes orientados al desempeno
hardn con frecuencia comentarios sobre su falta
de capacidad, actuardn con aburrimiento o an-
siedad, y exhibiran un marcado deterioro en su
desempeno. Dweck llamé a estas conductas #z-
potencia aprendida. A causa de su miedo a la eva-
luacién, los estudiantes en esta categoria quiza
traten de ocultar al maestro su falta de enten-
dimiento.

Es importante hacer notar que la orientacién
a metas de maestria o de desempefno no son
atributos fijos del estudiante; pueden crearse o
producirse en diferentes grados por el ambiente
de aprendizaje y se han provocado experimen-
talmente (Elliot y Dweck, 1988). Por ejemplo,
en un estudio de estudiantes universitarios,
dos grupos desarrollaron niveles muy diferen-
tes de comprension conceptual segun si sabian
que les harian una prueba al final del estudio o
que necesitarian dar clases a otros sobre el ma-
terial (Benware y Deci, 1984). Los estudiantes
tienen mas probabilidades de desarrollar una
orientacién de aprendizaje cuando los maestros
destacan el esfuerzo, el aprendizaje y el trabajo
duro, en vez del desempeiio y la obtencion de la
respuesta correcta, cuando los errores se tratan
como una parte normal del aprendizaje, y cuan-
do la evaluacion del progreso se ve acompanada
de oportunidades de mejorar (Ames, 1992; Sti-
pek, 1996).

Tal vez las consecuencias negativas mds se-
rias de las practicas tradicionales de calificaciéon
provienen del uso de comparaciones normati-
vas. Como ha indicado Ames (1984), las estruc-
turas de clase competitivas hacen que adquieran
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importancia las comparaciones sociales y los jui-
cios sobre la capacidad. En una serie de estudios,
Butler (1987, 1988), Butler y Nisan (1986) descu-
brieron que las calificaciones que se distribuian
normativamente daban como resultado un inte-
rés menor, menos ganas de persistir y un desem-
pefio mas bajo en comparacién con los estudian-
tes que habian recibido una retroalimentacion
sustantiva. En un estudio clasico, Harackiewicz,
Abrahams y Wageman (1987) descubrieron que
la evaluacién que se basaba en normas sociales
reducia el interés en una tarea, en tanto que la
evaluacion basada en lograr un nivel predetermi-
nado incrementaba el interés. La conclusién ge-
neral de Stipek (1996) respecto de esta literatura
fue que la evaluacioén, especialmente la de tareas
dificiles, tiende a minar el interés intrinseco. Sin
embargo, la excepcion que identificé es digna
de atencién y anticipa mis recomendaciones en
cuanto a las practicas de calificacion:
No obstante, la evaluacién sustantiva que
proporciona informacién sobre competen-
cias y una guia para esfuerzos futuros, y la
evaluacion que estd basada en la maestria o
mas bien el dominio que en las normas so-
ciales, no tienen, al parecer, estos efectos ne-
gativos y pueden incluso aumentar el interés
intrinseco en las tareas académicas. (Stipek,

1996, p. 99)

3.5. Pardmetros para el desarrollo
de la competencia

Para que se respalden mutuamente, las evalua-
ciones sumativa y formativa deben estar alinea-
das conceptualmente. Deben ser plenamente
capaces de representar objetivos de aprendi-
zaje importantes, y deben usar la misma gama
extensa de tareas y de tipos de problemas para
representar la comprensién de los estudiantes.
Sin embargo, las evaluaciones sumativas no de-
ben ser meras repeticiones de tareas formativas
previas, sino que deben ser la culminacién de
desempefos que inviten a los estudiantes a ex-
hibir su maestria y a utilizar su conocimiento en
formas que generalicen y extiendan lo que han

aprendido. Las evaluaciones sumativas pueden
pensarse como momentos importantes conti-
nuos de aprendizaje que apuntalan la evaluacion
formativa.

Las evaluaciones sumativa y formativa tie-
nen finalidades diferentes. Una hace posible el
aprendizaje y; la otra, ilustra la realizacion y los
logros. En vista de los conocidos efectos negati-
vos de la calificacién, una pregunta crucial seria
la siguiente: ¢cuan a menudo deberiamos recu-
rrir a la evaluacién sumativa? Los especialistas
en medicion defienden la calificacién frecuente
de trabajos escolares para reunir suficientes da-
tos con objeto de asegurar la confiabilidad. Los
cognitivistas consideran que los estudiantes de-
ben tener practica con los criterios que se usa-
ran para evaluar desempefos culminantes. Sin
embargo, el modelo de evaluaciéon formativa y
la investigacién sobre la motivacion sostienen
que la calificacién podria socavar la orientacién
de aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto,
para conseguir que la evaluacion formativa sea
realmente para el aprendizaje, tal vez los maes-
tros necesiten posponer otorgar calificaciones,
o usarlas s6lo cuando el estudiante se auto-eva-
lae, y como calificaciones hzpotéticas que ayuden
a los estudiantes a permanecer centrados en la
retroalimentacién sustantiva. Pero lo cierto es
que los maestros deben evitar interrumpir y
juzgar como si ya estuviera terminada la calidad
del aprendizaje que atin esta en marcha. Desde
luego que la cuestién de la confiabilidad es im-
portante, y no debe calificarse a los estudiantes
con base solamente en una o dos pruebas for-
males aisladas. Sin embargo, si las evaluaciones
sumativas estan contenidas en las progresiones
del aprendizaje, entonces la confiabilidad de los
eventos calificados estd respaldada por otras evi-
dencias de cada competencia en proceso de de-
sarrollo del estudiante a lo largo de ese continuo
fundamental.

Las evaluaciones sumativas y las calificaciones
que se basan en ellas deben representar realizacion
y logros. Consistente con el resumen que hice de
Stipek (1996), en lineas anteriores, acerca de la
investigacién sobre motivacion; la evaluacién del
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desempefio debe basarse en estindares de maes-
tria 0 dominio mas que en normas sociales. Las
calificaciones basadas en el desempefio se alinea-
ran en forma mads transparente a la retroalimen-
tacion con los mismos estandares utilizados para
la evaluacién formativa, y se comunicaran mejor
a publicos externos. Cuando los maestros hacen
ajustes a las calificaciones para tomar en cuenta
el esfuerzo y el mejoramiento, con frecuencia res-
ponden a cuestiones de justicia. ¢Es justo juzgar a
los estudiantes de capacidades diferentes con los
mismos criterios? ¢Y no ocurre que los estudian-
tes de menores capacidades probablemente dejen
de hacer esfuerzos si los estandares estan fuera de
su alcance? En aulas heterogéneas, calificar desde
el punto de vista de los estindares de maestria o
dominio requerira de otros sistemas de respaldo
para los estudiantes de diferentes capacidades, in-
cluyendo estrategias tales como: diferente ritmo
de aprendizaje y tiempo diferente para las evalua-
ciones importantes, identificacion de metas inter-
medias y alcanzables, y andamiaje diferencial. Si se
toma con seriedad, el compromiso de que las cali-
ficaciones representen desempefio significaria su-
primir los diversos elementos de la calificacién por
condescendencia, tales como puntos extra, puntos
por entregar fichas y borradores de trabajos, pun-
tos por entregar tareas que jamas se califican y asi
sucesivamente. Los efectos de las tareas que ayu-
dan a los estudiantes a aprender deben evaluarse
en dltima instancia en evaluaciones culminantes
donde el aprendizaje serd manifiesto. Al mismo
tiempo, estarian permitidas otras formas de ayu-
dar a los estudiantes a suavizar sus preocupaciones
sobre las calificaciones, si en cada caso les dieran la
oportunidad de que ellos demostraran su maestria.
Entre éstas estarian las tareas o pruebas de reem-
plazo o descartar las calificaciones de exdmenes
cuando se verifica el aprendizaje mediante evalua-
ciones posteriores.

4. EVALUACIONES EXTERNAS
Y EN GRAN ESCALA

Las evaluaciones nacionales, estatales y distrita-
les se utilizan para reunir datos con el fin de dar

respuesta a las preguntas de los hacedores de po-
liticas a cierta distancia del aula. No obstante, en
una era de rendicién de cuentas basada en prue-
bas de alto impacto (high-stakes accountability), las
pruebas externas pueden tener también profun-
dos efectos en las practicas del aula. Idealmente,
una evaluacién externa que estuviera bien ali-
neada con objetivos de aprendizaje ricos desde
un punto de vista conceptual, tendria impactos
positivos en la ensefianza si ilustrara metas sig-
nificativas de aprendizaje, pues proporcionaria
una retroalimentacion util a los maestros sobre
las fortalezas y las debilidades curriculares, y
asimismo verificaria logros de estudiantes indi-
viduales. Los autores de Knowing What Students
Know (Pellegrino et al., 2001) imaginaron para el
futuro un sistema de evaluacién mas equilibrado
y coberente, en el cual la evaluacion formativa de
la clase recibiria igual atencién que las pruebas
de alto impacto y en la que las evaluaciones en
el aula y las externas estarian vinculadas de una
manera coherente al mismo modelo fundamen-
tal de aprendizaje.

Actualmente, la idealizacion de Knowing
What Students Know no se ha realizado. En rea-
lidad, un extenso cuerpo de la literatura al res-
pecto ha documentado los efectos negativos en
la ensenanza y el aprendizaje (Heubert y Hauser,
1999; Pedulla et al., 2003; Pellegrino et al., 2001;
US. Congress, Office of Technology Assessment,
1992), causados principalmente por los efectos
de distorsion que ejerce el ensefiar para la prue-
ba, con formatos limitados y una representacion
muy poco adecuada de los objetivos de aprendi-
zaje significativos.

En un tratamiento mds extenso tanto de los
efectos positivos como de los negativos de las
pruebas de alto impacto (Shepard, Hammerness,
Darling-Hammond y Rust, 2005), mis coautores
y yo concluimos que existen dos factores que pa-
recen intervenir en la forma en que las pruebas
externas remodelan el curriculo. El primero es
cuan idéneo es el contenido de las pruebas para
captar los objetivos del aprendizaje, y el segun-
do, es la capacidad del docente para mantener
en el aula la ensefanza concentrada en el verda-
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dero aprendizaje. Con base en estas lecciones de
la literatura que investiga como se ensefia para la
prueba, identificamos estrategias que ayudan a
mantener enfocada la atencién de los estudian-
tes en el aprendizaje, las cuales son consistentes
con la visi6én de la evaluacion formativa de la cul-
tura en el aula. Asi, ademds de la coherencia de
contenido entre las pruebas internas y las exter-
nas, buscamos preservar una coherencia filos6-
fica entre las actitudes hacia el aprendizaje y la
evaluacion, las cuales son transmitidas durante
las clases normales, y la actitud que uno adopta
hacia el aprendizaje cuando se prepara para las
pruebas externas.

Para protegerse de los efectos de un curriculo
guiado por la aplicacién de pruebas, los maestros
en forma individual, o preferentemente equipos
de maestros, deben elaborar una exposicién
razonada con el fin de ubicar el conocimiento
y las habilidades relacionadas con las pruebas
dentro de los limites mas amplios de los curri-
culos reales. Llamamos a esta técnica mapeo del
campo. Si comienzan con el marco de referencia
del curriculo estatal o los estindares nacionales
de contenido, los maestros pueden dibujar un
diagrama de Venn o construir una tabla para
ilustrar cudl subparte del curriculo deseado es
abarcado por la prueba y cudl no. Muchas prue-
bas elaboradas comercialmente abarcan la parte
mas facil de medir de cada elemento del con-
tenido de un campo, pero esto no significa que
se represente el campo adecuadamente. Sefialar
lo que se ha dejado fuera ayuda a esclarecer las
limitaciones de la prueba como guia curricular.
Con base en este analisis explicito, los maestros
pueden entonces planear conscientemente uni-
dades de estudio y distribucién del tiempo de
ensefianza en formas que mantengan la atenciéon
al contenido de las pruebas en su lugar propor-
cional. Por consiguiente, no se permitiria que las
pruebas de habilidades basicas y de bajo nivel,
que representan s6lo una subparte de los estan-
dares de contenido deseados, tuvieran tanta in-
fluencia en la ensefanza dentro del aula como
las evaluaciones basadas en conceptos, que son
mas estimulantes.

Si estamos de acuerdo con la idea de que los
estudiantes deben estar conscientes de su pro-
pio progreso en el aprendizaje, también tiene
sentido ayudarles a entender la relaciéon entre
el conocimiento que se requiere para las prue-
bas y como se compara esto con las formas en
que usan su conocimiento en otros ambientes.
Por ejemplo, Calkins, Montgomery y Santman
(1998) proponen que ensefiemos a los nifios
coémo leer las pruebas, igual que les ensenamos
a dominar las caracteristicas de cualquier otro
género. “Si nuestros pequefios estan acostum-
brados a reunirse en la alfombra a leer juntos
un texto, que quiza es mds largo de lo normal, y
luego a hablar de las estrategias para abordarlo
o para manejar las dificultades que plantea, ¢por
qué no pueden hacer lo mismo con el extracto
de una prueba estandarizada de lectura?” (p.
71). De igual manera, en el estudio de McNeil
(1988), maestros experimentados de escuelas
magnet™ buscaron la forma de contrarrestar el
enfoque de fragmentos y hechos que tenian las
pruebas y ayudaron a sus alumnos a llevar dos
conjuntos de notas, uno para el conocimiento
real y otro para el conocimiento que necesi-
tarian para la prueba. Si bien los estudiantes,
especialmente los de primaria, merecen tener
algo de practica con formatos de pruebas que
les piden hacer ejercicios de respuesta abierta
(Matematicas), o redactar parrafos a partir de
una instruccién general, para que no se descon-
cierten ante tareas poco familiares, tal practica
debe darse en el contexto de los objetivos de
la ensefianza con los que estas tareas se rela-
cionan. Y en vista de lo que sabemos sobre la
falta de transferencia cuando sélo se utiliza un
tipo de problema, los maestros pueden trabajar
para asegurarse de que haya una comprensioén
mas solida si se concentran en los principios
fundamentales y si contindan pidiendo a sus
alumnos que hagan extensiones y aplicaciones
de lo aprendido.

©© Las magnet schools son escuelas publicas que atraen a estudiantes
de otro vecindario para reducir o eliminar el desequilibrio racial.
Estas escuelas dan una importancia especial al logro académico o
a un campo en particular, como Ciencias, Matemadticas, Artes o
Ciencias de la computacién. {N. T}
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Buena parte de este consejo, sobre c6mo
mantener nuestra integridad profesional ante las
presiones de las pruebas de alto impacto, tie-
ne que ver con la actitud y la posicién que uno
adopte. La idea fundamental es poner atencién
en la prueba sélo en la medida en que ésta se re-
lacione con el curriculo, més que detenerse en la
prueba y dejar que ésta se convierta en el centro
de la planeacién de la ensefianza. Tal posicién
permite a los maestros utilizar los resultados
de las pruebas para hacer sé6lo las mejoras apro-
piadas y necesarias en el curriculo y la ensefian-
za. Como lo sefial6 Wiggins (1998), los buenos
maestros tienen la capacidad de auto-evaluarse,
pero aun asi hay puntos ciegos y una carencia de
referentes externos. La mayoria de los maestros
con un buen conocimiento de los estandares
de contenido (puesto que la prueba se refiere a
ellos), y con una idea bastante clara de lo que sus
alumnos saben, pueden predecir cémo saldran
éstos. Por lo tanto, las aportaciones mas impor-
tantes de los resultados de las pruebas externas
pueden a menudo venir de los que resultan sor-
presivos, ya que los maestros se ven llevados a
preguntarse cosas como éstas: ¢por qué no fue-
ron capaces mis alumnos de resolver este pro-
blema (o de realizar esta tarea)? {Cémo debo
cambiar mi ensefianza para ayudarles a resolver
problemas de este tipo? ¢Por qué no supe lo que
ellos no sabian? Ademads, aun cuando los resulta-
dos concuerden con sus predicciones, los maes-
tros pueden evaluar la idoneidad de sus propios
esfuerzos si examinan las relativas fortalezas y
debilidades de los elementos curriculares. Por
ejemplo, ¢se desempefian los estudiantes igual-
mente bien en las habilidades de pensamiento
de orden mas elevado que en las habilidades
basicas? Cuando los maestros tienen un cono-
cimiento profesional bien desarrollado sobre
cémo encaja la informacién basada en pruebas
en un marco de referencia mas amplio de obje-
tivos curriculares enriquecidos, se hace posible
prestar atencioén a una comprension provenien-
te de los resultados de exdmenes, sin temor a
reducir y distorsionar el curriculo, tan bien do-
cumentados en la literatura.

5. CONCLUSIONES:
IMPLICACIONES
PARA LA INVESTIGACION
YLATEORIA DE LA MEDICION

Ralph Tyler es un icono en la historia de la me-
dicién educativa. Empecé este capitulo con un
analisis histérico porque yo queria abordar expli-
citamente la tensién entre mi constante creen-
cia en la visiéon de Tyler —de que la medicién
educativa debe ser parte integral de la ensenan-
za— y mi necesidad de cuestionar su herencia
involuntaria: el persistente modelo de pruebas y
mediciones parala evaluacién en el aula, fundado
principalmente en pruebas objetivas elaboradas
externamente. La otra vision de la evaluacién
en el aula presentada en este capitulo es radical-
mente diferente de la imagen de la aplicacién de
pruebas en el salon de clase presentada en vo-
Iimenes anteriores de Educational Measurement,
y en libros de texto sobre medicién. Esta otra
visién se centra en conceptualizaciones mucho
mas ricas sobre el aprendizaje del estudiante en
el contexto de actividades significativas y resalta
el uso formativo de la evaluacién para mejorar el
aprendizaje.

El nuevo modelo idealizado esta bien fundado
en las teorias cognitivas y socioculturales contem-
poraneas del aprendizaje y en la teoria de la moti-
vacion, pero en cierto sentido todavia es experi-
mental, ya que no se ha puesto en marcha en gran
escala. Queda mucho por aprender sobre qué nue-
vas ideas y adaptaciones adicionales se necesitaran
para hacer que tal visién funcione en la practica.
Concluyo reflexionando sobre cuatro temas esen-
ciales para la investigacién futura: (1) estudios de
las herramientas y los procesos de evaluacion, (2)
desarrollo de las progresiones del aprendizaje, (3)
estudios del desarrollo del maestro, y (4) nuevas
conceptualizaciones de confiabilidad y la validez.

5.1. Estudios de las berramientas y los pro-
cesos de evaluacion

En Knowing What Students Know, Pellegrino et
al. (2001) sostuvieron que las interpretaciones

40



La evaluacion en el aula i

)

y las practicas de evaluacion deben basarse en
un modelo bien concebido de aprendizaje del
estudiante. Lo mismo puede decirse respecto
de la importancia del modelo tedrico que sirve
de fundamento a los estudios de investigacion.
Cuando Black y Wiliam (1998) emprendieron
su voluminosa revisién de la investigacion sobre
la evaluacién formativa en el aula, citaron estu-
dios fundamentales, meta-analisis y revisiones
que representaban mucho mas de mil estudios.
Con todo, muchos de los estudios citados son
inadecuados para nuestros propésitos, porque
se derivan de modelos de aprendizaje muy in-
suficientes para la teoria contemporinea. Por
ejemplo, una gran mayoria de los estudios sobre
retroalimentacién se conceptualizaron desde
una perspectiva conductista y dependian de pre-
pruebas y post-pruebas que se parecian mucho a
los materiales de ensefianza. En la literatura mo-
tivacional, la recomendacidn de evitar tareas es-
timulantes tal vez no se sostenga en un ambiente
basado en criterios mds que en uno que remita
a normas, o cuando la cultura del aula respalda
a los estudiantes para que desarrollen una orien-
tacion hacia el aprendizaje. Se necesitan nuevos
estudios que reflejen modelos constructivistas y
socioculturales del aprendizaje asistido.

Unos cuantos estudios citados en el capitulo
ilustran cémo puede introducirse y estudiarse
una practica especifica de evaluacién, consis-
tente con la teoria social-constructivista. Por
ejemplo, Elawar y Corno (1985) crearon una
intervencién para ayudar a los maestros a que
se concentraran en conseguir que la retroali-
mentacion fuera util para el mejoramiento de
los estudiantes. White y Frederiksen (2000) y
Klenowski (1995) examinaron el efecto de la
auto-evaluacion en el aprendizaje del estudian-
te y sus actitudes respecto a las calificaciones,
el conocimiento de los criterios, etc. Se nece-
sitan mas estudios como éstos. Deben disenar-
se para que respondan a preguntas de inves-
tigacion tales como las siguientes: {cuan bien
captan objetivos importantes de aprendizaje
las evaluaciones incorporadas en la ensefianza?
{Qué conocimientos aportan tales evaluacio-

nes a los maestros y estudiantes, y qué otros es-
timulos proporcionan para que se hagan avances
en el aprendizaje? ¢Como puede hacerse que las
ocasiones de la evaluacion y las estrategias para
realizarla se adapten a las rutinas de ensenanza?
(Ejemplos de estas estrategias son sobre todo los
portafolios, las discusiones entre estudiantes y
la explicacién a la clase de las soluciones a pro-
blemas.) ¢Pueden introducirse con muchisimo
cuidado los procesos derivados de la teoria del
aprendizaje —evaluacion del conocimiento pre-
vio, retroalimentacién, conciencia metacogniti-
va, auto-evaluacién, etcétera— como un medio
para incrementar el aprendizaje y la motivacién
del estudiante? {En qué condiciones y para quién
son eficaces estas estrategias? {Pueden hacerse
coherentes, y que se respalden mutuamente la
evaluacion formativa y la sumativa? Cuando son
coherentes, ¢se incrementan el aprendizaje y la
motivacion del estudiante? Las extrapolaciones
especulativas de la investigacion y la teoria exis-
tentes también deben someterse a prueba ex-
plicitamente. Por ejemplo, si se pospusieran las
calificaciones, ¢aumentaria esto la eficacia de la
evaluacion formativa, es decir, se veria estimula-
da la orientacién al aprendizaje y aumentarian la
realizacion y los logros?

5.2. Estudios del desarrollo del maestro

Los estudios de una variable por vez o de una
caracteristica de la evaluacioén por vez son uti-
les para los fines de la investigacion, porque nos
ayudan a concentrarnos en los efectos de una es-
trategia especifica y en las formas mediante las
cuales esas practicas de evaluacion en particular
respaldan el aprendizaje del estudiante. Ademas,
estos estudios me parecen ejemplos ttiles de
cémo puede ocurrir el cambio: es decir, como
es posible que los maestros a quienes les gusta la
teoria de la evaluacion formativa den los pasos
iniciales para modificar su practica. En dltima
instancia la meta es hacer un paradigma com-
pleto y un cambio cultural (Shepard, 2000). Sin
duda, si uno adopta una técnica de evaluacion for-
mativa sin un cambio filosé6fico correspondiente,
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los esfuerzos se veran socavados o acabarin por
ser indtiles, ya que persistiran las actitudes tra-
dicionales, como la de quienes en su desempeno
académico sélo les importa la calificacién. Sin
embargo, sabemos gracias a la investigacion so-
bre la reforma educativa y el cambio del docente
que es imposible instaurar una reforma integral.
Por lo tanto, es bastante prictico tomar en con-
sideracién argumentos tedricos y luego adoptar
una estrategia especifica de evaluacién, como el
punto focal para la transformacion lenta y con-
cienzuda en la practica, junto con un acompa-
namiento constante y la reflexion para tener en
cuenta las inevitables repercusiones teéricas y
practicas. La estrategia de la intervencion tnica
de evaluacion podria ser una capacitacion espe-
cial para dar retroalimentacién enfocada al me-
joramiento; documentar los fondos del mismo
conocimiento de los estudiantes; examinar el
trabajo de los alumnos en equipos de grado; in-
troducir la auto-evaluacion, y asi sucesivamente.
En un estudio notable realizado en Inglaterra en
el que el avance promedio de los alumnos de un
grupo fue del orden de un tercio de una desvia-
ci6n estandar, Black y Wiliam (2004) familiari-
zaron a los maestros con la teoria de la evalua-
cion formativa y luego los invitaron a desarrollar
sus propios planes, seleccionando estrategias de
la literatura, tales como preguntas abundantes,
marcar el trabajo escolar sélo con comentarios,
compartir criterios con los alumnos e implantar
la auto-evaluacién y la evaluacion por pares dada
por los estudiantes.

La investigacién sobre el aprendizaje y desa-
rrollo profesional de los maestros nos propor-
ciona varios principios generales para respaldar
el cambio. En esencia, nosotros (los que pro-
movemos el cambio) necesitamos tratar a los
maestros en la medida en que son personas que
aprenden, de la misma manera como les pedi-
mos que traten a sus estudiantes. Necesitamos
tener un modelo bien concebido de la practica
profesional ideal hacia la que los conducimos, y
al mismo tiempo debemos estar conscientes de
que los maestros haran contribuciones y tam-
bién modificarin las herramientas y practicas de

la comunidad en la que participan (Lave y Wen-
ger, 1991). Para que los docentes hagan cambios
significativos en las creencias pedagégicas y en
las practicas concomitantes, ellos mismos nece-
sitaran experimentar y reflexionar sobre nuevos
procedimientos en el contexto de sus propias
aulas (Putnam y Borko, 2000). Los estudios de
investigacion realizados en el contexto de la
practica deben prestar atencién a cuestiones ta-
les como las siguientes: {qué condiciones, creen-
cias previas o apoyos hacen posible o frustran
el uso de la evaluacién tal como uno la quiere
hacer? ¢Cémo influye el conocimiento de la ma-
teria que tiene un maestro sobre sus creencias
y sobre la implementacién de practicas eficaces
de evaluacion formativa? (Cémo pueden quedar
integradas las practicas de evaluacién formati-
va con otras reformas curriculares o con otros
cambios culturales dirigidos a desarrollar una
comunidad de personas que aprenden, los cua-
les también se basan en un modelo sociocultural
del aprendizaje? {Como debe uno dedicarse a las
cuestiones en torno a la calificacién y a las eva-
luaciones externas, con objeto de ayudar y no de
obstaculizar los esfuerzos de la evaluacién for-
mativa? {Cémo influyen en la renegociacion de
los objetivos de la evaluacion formativa el con-
texto escolar y el contrato social implicito (Pe-
rrenoud, 1991) que los estudiantes llevan consigo
en lo que se refiere a las calificaciones?

5.3. Nuevas conceptualizaciones
de la confiabilidad y la validez

Mi preambulo histérico describi6 el campo de
la medicién como reacio a distanciarse de una
vision tradicional de las pruebas en el aula, que
se concentraban en la evaluacion sumativa. La
llegada del siglo XXI, sin embargo, ha visto
cambios notables. La publicacion de Krowing
What Students Know (Pellegrino et al., 2001) fue
un verdadero parteaguas. Un segundo aconteci-
miento muy relevante fue la publicacién de un
numero especial de Educational Measurement: Is-
sues and Practice sobre “cambiando la manera en
que los tedricos de la medicién piensan sobre
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las evaluaciones en el aula” (Brookhart, 2003).
Al frente de este movimiento, Brookhart (2003)
sostiene que los avances en la teoria de la confia-
bilidad y la validez han sido forjados en el con-
texto de programas de evaluacion en gran escala.
En atencidn a la necesidad de que evaluacién y
enseflanza se integren en el aula, como he sefa-
lado en este capitulo, Brookhart (2003) ha dado
argumentos en el sentido de que la forma de
concebir confiabilidad y validez en el aula debe
ser también fundamentalmente diferente.

Un principio basico de la teoria de la medi-
cion ha sido siempre que la confiabilidad y la
validez dependen del uso de pruebas. En el con-
texto del aula, no es necesario que la confiabi-
lidad de cualquier evaluacion cumpla el mismo
criterio de estabilidad que una medicion utili-
zada para determinar la graduacion del bachille-
rato o el ingreso a la universidad. Debido a que
la evaluacion formativa en las aulas es constan-
te, una percepcion errénea de las habilidades o
el conocimiento de un estudiante puede un dia
corregirse con nueva informacién y al siguiente
con una demostracién de su aprovechamiento
(Shepard, 2000). Lo que es mds importante, los
conceptos de andamiaje y evaluacion dinamica
(Lidz, 1987), fundamentados en la zona de de-
sarrollo préximo de Vygotsky, tienen la finali-
dad de cambiar el nivel de aprovechamiento del
estudiante en el mismo proceso de evaluacidn.
Moss (2003), en el ntimero especial de Educatio-
nal Measurement: Issues and Practice, sostiene que,
como docente, “No tengo necesidad de sacar
y garantizar interpretaciones fijas de las capa-
cidades de los estudiantes, sino que mas bien
mi trabajo es ayudarles a hacer que esas inter-
pretaciones se vuelvan obsoletas” (p. 16). Smith
(2003), también en el nimero especial, propuso
que quizds la suficiencia de la informacion seria el
criterio mas apropiado para la confiabilidad en
el contexto del aula. “¢Tengo a la mano la infor-
macién suficiente para tomar una decisién ra-
zonable respecto de este estudiante en relacion
con este campo de contenido?” (p. 30). Como
observé Moss, el criterio seria diferente depen-
diendo de si la decisién fuera sumativa, como

para una carta de recomendacidn, o formativa,
como cuando un maestro adapta la retroalimen-
tacion para ayudar a un estudiante a mejorar el
trabajo que ha escrito.

Asi como la evaluacién formativa quizas no
necesite que se dé a conocer una ca/ificacion fija,
también es el caso que los coeficientes de co-
rrelacion rara vez pueden ser los indicadores
apropiados de la confiabilidad. En las aulas,
dar sentido a los datos de observacion y a las
muestras del trabajo de los alumnos significa
buscar patrones, comprobar evidencia contra-
dictoria y comparar la descripciéon emergente
en contraposicion con modelos del desarrollo
de las competencias. Al igual que otros autores,
estoy en favor de un enfoque interpretativista
del andlisis y la sintesis de datos (Gipps, 1999;
Graue, 1993; Moss, 1996, 2003; Shepard, 2001).
En mi propio caso, veo una fuerte conexién en-
tre el uso de métodos cuantitativos de investi-
gacion, de practicas de evaluacién formativa, y
mi preparacion para el trabajo clinico, cuando
utilizo observaciones para formar una hipétesis
tentativa, cuando retdno informacioén adicional
para confirmar o revisar, y cuando planeo una
intervencién (que en si misma es una hipétesis
de trabajo). En efecto, hace un tiempo, Geertz
(1973) establecié una analogia entre la inferen-
cia clinica como la que se usa en medicina y la
forma en que los teéricos culturales diagnostican
el significado fundamental del discurso social,
queriendo decir con ello que usan una teoria ate-
rrizada (grounded) para generar interpretaciones
convincentes, o generalizaciones que tienen un
poder explicativo mas alld de las descripciones
gruesas. Obsérvese que verificar si existen patro-
nes y justificar que ciertas interpretaciones par-
ticulares estan fundamentadas borra los limites
entre la confiabilidad y la validez, como Smith
(2003) tuvo que reconocer en su argumento en
favor de la suficiencia de la informacién como
la forma de definir la confiabilidad concerniente
a los propdsitos del aula. De hecho, la linea de
interrogacién que Smith (2003) propone para
evaluar la confiabilidad corresponde de cerca al
proceso interpretativo de evidencia que Moss
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(2003) ofrece como criterio de validez. En vista
de que esta ultima es el concepto mas incluyen-
te, prefiero usar el término validez para referir-
me al proceso de fundamentar interpretaciones,
y limitar el uso del término confiabilidad a las
exigencias de consistencia mas estrechas, tales
como los acuerdos entre varios jueces al utilizar
guias de calificacion (rubrics).

Brookhart (2003), Moss (2003) y Smith
(2003) han comenzado a especular sobre c6mo
tendrd que reformularse la teoria de la confiabi-
lidad y la validez para que tengan sentido en los
propésitos del aula, pero es tan sélo el inicio de
un esfuerzo mayor de reconceptualizacion. Sera
necesario modificar muchos viejos conceptos o
incluso ir en contra de ellos. Por ejemplo, sabe-
mos que la diferencia entre dos calificaciones
cuantitativas, es por lo general mucho menos
confiable que cualquiera de las dos calculada por
si sola. No obstante, si fuéramos a tomar con
seriedad la recomendacién de Knrowing What
Students Know, de representar el progreso del es-
tudiante a lo largo de continuos de aprendizaje
bien desarrollados, las calificaciones de diferencia o
las mediciones del progreso podrian ser suma-
mente confiables, porque la medicién de creci-
miento basada en el aula tendria el respaldo de
todos los datos que se reunieran a lo largo del
proceso, y no dependeria solamente de los dos
extremos. Un programa de investigacién que es-
tudiara la confiabilidad para los propésitos del
aula deberia empezar por examinar el tipo y el
grado de consistencia requerido para respaldar
las decisiones en el aula.

La validez es el sitio apropiado para empezar
o terminar cualquier intento de medicién educa-
tiva. En las aulas, la evaluacién formativa es valida
si contribuye al progreso del aprendizaje del es-

tudiante. Como sefiala Moss (2003), la validez en
los contextos del aula alude principalmente a las
consecuencias, a qué tan bien las interpretaciones
de las evaluaciones informan a las decisiones do-
centes y cuanto ayudan a hacer que los estudiantes
avancen a lo largo de una trayectoria de competen-
cia creciente. Para trazar un plan de investigacion
con objeto de desarrollar una teoria de la validez
apropiada para la evaluacién en el aula, uno nece-
sita solamente retomar los temas importantes del
capitulo. Para que se respalden mutuamente, la
evaluacion formativa y la sumativa deben alinearse
desde el punto de vista conceptual. Deben incor-
porar objetivos de aprendizaje importantes, que se
sirvan de una amplia gama de tareas y tipos de pro-
blemas para captar las comprensiones de los estu-
diantes. Las investigaciones sobre la validez deben
examinar lo bien que diversas herramientas de
evaluacion representan el conocimiento, las habi-
lidades y las actitudes de los estudiantes asi como
sus identidades en proceso de desarrollo, con fines
sumativos, y cuan bien soportan acercamientos
profundos y de dominio del aprendizaje, cuan-
do se usan formativamente. Los estudios de vali-
dez deben, asimismo, consagrarse a revisar si los
procesos de evaluacién funcionan como se desea.
Por ejemplo, ¢utilizan los estudiantes una retroali-
mentacion sustantiva para mejorar su trabajo? El
programa de investigacién esbozado lineas arriba
para examinar los efectos de las herramientas y
los procesos de evaluacion es, en realidad, un pro-
grama de investigacion sobre la validez. La mayor
comprension que se alcance gracias a la investiga-
cién que pone a prueba el modelo de evaluacion
formativa, su relacion con la teoria del aprendizaje,
etcétera, ayudara asimismo a iluminar una nueva
comprensién de la teoria de la validez, necesaria
para la evaluacion en el aula.
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